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Die Jahrestagung  1977 des In s titu ts  für deu tsche  Sprache stand  u n te r 
dem  G eneralthem a “A nw endungsorien tierte  G ram m atik ” . D ie d am it an­
gesprochene P rob lem atik  bestim m t seit einem  Jah rzeh n t die D iskussion 
zw ischen Fachw issenschaftlern  und  Pädagogen.
Zw eifellos müssen sich d ie L inguisten die Frage nach der A nw endbarkeit 
ihrer Forschungen  gefallen lassen. Es ist jedoch  n ich t sinnvoll, daß bei je­
dem  E inzelschritt, bei jed em  T eilp ro jek t, bei jeder M onographie gefragt 
wird, w ozu die A rbeit eigentlich gu t sei; so kurzsichtiges Insistieren  führt 
leicht zur O berfläch lichkeit u n d  K urzlebigkeit der Forschung. A ber der 
hohe A bstrak tionsgrad  neuerer G ram m atikforschung  b irg t die G efahr in 
sich, daß  m an die N u tzb a rk e it der w issenschaftlichen A rbe it aus dem  
Auge verliert. Die F rage nach A nw endungsm öglichkeiten  kann deshalb  in 
vielen Fällen als regulativ  w irken.
Die ursprünglich rech t w eite  Fragestellung dieser Tagung w urde  schon  in 
den  V orgesprächen au f  das engere T hem a “ G ram m atik  im D eu tschun ter­
r ic h t” e ingeschränkt. M an h ä tte  du rchaus auch an andere  Bereiche denken 
können , etw a an die e lek tron ische  D atenverarbeitung  — w eniger in den 
ohneh in  n ich t m ehr sehr lebhaften  Bem ühungen um  au tom atische  Über­
setzung als in den  In fo rm ationssystem en  der Z u k u n ft, die einen  natürlich­
sprachlichen Zugang zum  gespeicherten  M aterial zw ingend erfo rdern ; 
oder an G ebrauchsgram m atiken , die — w illentlich  oder nu r angeblich — 
für das “ V olk” geschrieben w erden. D aß sich die Diskussion au f den 
D eu tsch u n terrich t k o n zen trie rt hat, ist g leichw ohl sinnvoll. H ier ist der 
B edarf am  g rö ß ten , h ier g ib t es auch besondere Schw ierigkeiten, die dann 
im U nterrich t einen erheb lichen  M ultip lika tionseffek t bekom m en . Das 
In s titu t für deu tsche  Sprache hat sich seit einem  Jah rzeh n t im besonderen  
m it U ntersuchungen beschäftig t, d ie sich au f den  D eu tsch u n te rrich t 
(speziell D eutsch  als F rem dsprache) rich ten , und für d ie A uslandsgerm ani­
stik  und  das G o e th e -In stitu t ist die Sprach lehrforschung im  Fach D eutsch 
und  ihre Praxis im akadem ischen U nterrich t zum  S chw erpunk t gew orden.
Die Tagung und  die h ier verö ffen tlich ten  B eiträge w ollen den  D ialog zwi­
schen L inguisten einerseits und  L ehrern, L ehrern  von L ehrern  und  Lehr­
bu ch au to ren  andererseits erö ffnen . Beide Seiten halten  diesen M einungs­
und  E rfahrungsaustausch seit langem  für no tw endig . L inguisten und Lehr­
b u ch au to ren  haben  in jüngster Z eit schon m ehrfach zusam m engearbeite t 
und  eine A nzahl bem erkensw erte r L ehrbücher vor allem  im Bereich des 
m u tte rsp rach lichen  U nterrich ts vorgelegt. D abei sind die Schw ierigkeiten 
des T ransfers von der T heorie  in die Praxis besonders deu tlich  hervorge-
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tre ten , zum al die fest- un d  fo rtgeschriebenen , bei vielen P rak tikern  be­
liebten, aber w issenschaftlich überho lten  G ram m atiken  ein großes Be­
harrungsverm ögen zeigen. V on der Tagung e rh o ffte  m an sich K lärung, 
O rdnung der Fragen, Lösungsvorschläge. M an h a tte  eine g roße  A nzahl 
von V ertre te rn  der linguistischen G erm anistik , Pädagogen un d  D idak ti­
kern zusam m engebrach t, so daß die G efahr, m an w erde — wie schon  so 
o ft — rech t geleh rt aneinander vorbeireden , ausgeschaltet schien.
Der Dialog kam  bei der Tagung tro tzd em  n ich t ohne  Mühe in Gang. Dies 
w ird erklärlich, w enn m an weiß, daß sich die A nw esenden erst darüber 
einigen m ußten, was überhaup t u n te r “ G ram m atik ” zu verstehen  sei. D er 
eine d en k t dabei an den individuellen, jedoch  sozial gepräg ten  Sprachbe- 
sitz, die K om petenz  einschließlich der den ak tuellen  Sprachgebrauch 
s teuernden  besonderen  M echanism en. A ndere denken  an Büch; ¿n Lern- 
gram m atiken . D ie L inguisten m einen, w enn sie von G ram m atik  reden , am  
ehesten  die T heorie  der Sprache, ein M odell des S prachbesitzes o d e r der 
Sprachhandlungen. Und auch bei diesem  d ritte n  G ram m atikbegriff g ib t 
es un tersch ied liche  A uffassungen: M ancher Sprachw issenschaftler sieht 
G ram m atik  im  w esen tlichen  au f das M orphologische oder M orphosyntak- 
tische beschränk t, w ährend  der andere auch Sem antisches einzubeziehen  
bereit ist. U nd schließlich g ib t es m it der “ S tilis tik” ein w eites F eld , das 
die Sprachw issenschaftler seit einem  Ja h rh u n d e rt ignorieren, obw oh l es 
eigentlich zu ih rer eigenen D om äne g eh ö rt und  eine Brücke zur L ite ra tu r­
w issenschaft b ilden könn te . Die w ichtigsten  in der D iskussion verw endeten  
G ram m atikbegriffe  h a t L1NDGREN in seinem  R efera t zusam m engestellt.
P roblem atisch  w ar fe rn er die Festlegung der Z i e l e  des gram m atikge­
s tü tz ten  D eu tschun terrich ts . D aß Sprache in e rs ter L inie als M ittel der 
zw ischenm enschlichen K o m m u n i k a t i o n  aufzufassen  sei, w ird 
o ffenbar allgem ein als V oraussetzung für den  m u tte rsp rach lichen  w ie für 
den  F rem d sp rach en u n terrich t angesehen. D ie V ertre te r des Bereiches 
D eutsch  als F rem dsprache  leiten  daraus die Forderung  ab, daß die G ram ­
m atik  im  w esentlichen  zur F örderung  der zielsprachlichen K om petenz  
beizutragen habe; k o n k re te  H inweise au f spezielle F orm en  dieser K om pe­
ten z  geben vor allem  LIN D G REN  und  JU H A SZ . W eniger selbstverständ­
lich ist, daß  auch  für den  m u tte rsp rach lichen  Bereich von den m eisten  
R eferen ten  diese K om petenzfö rderung  ins Z en trum  gestellt w ird (vgl. 
HER1NGER, M EN ZEL, W UND ERLICH). Lediglich W EISG ER B ER  m el­
det B edenken an  und  sieht R eflex ion  über Sprache, E inblick in den  Bau 
der M utte rsp rache  als eigenw ertiges Ziel. Z u r Frage, ob d ie L eh rbuch ­
au to ren  ihren  selbstgestellten  Zielen auch gerech t w erden  (können ), fin ­
de t sich um fangreiches M aterial bei ENGEL.
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N atürlich m uß  das Lehrziel auch  nach S chu larten  d ifferenziert w erden.
Im  M itte lpunk t der D iskussionen stand  die S ekundarstu fe  (I und  II) vor­
w iegend der G ym nasien, m eh r am  R ande w urden  G rund- und  H aup tschu­
le b ehande lt; d ie besondere  P rob lem atik  des G ram m atik u n te rrich ts  in 
B erufsschulen behandeln  HEBEL und  HOBERG.
Die Frage der t h e o r e t i s c h e n  G r u n d l a g e  der G ram m atik teile  
in Sprach lehrbüchern  w urde  im m er w ieder gestellt und  sehr verschieden 
b ean tw o rte t. O ffenbar überw iegt die V orstellung, S prach lehrbücher könn ­
ten  auch m it ek lek tischen  G ram m atiken , M ischgram m atiken zu rech t­
kom m en, aus verschiedenen T heorien  also das jew eils besonders Geeigne­
te  beziehen  (vgl. C A RTA G EN A , LIN D G REN , PO N TEN , W EISG ERBER; 
vorsichtiger G LIN Z und  w ohl auch W U N D ERLICH ). A ndere halten  eine 
e inheitliche th eo re tische  G rundlegung zur V erm eidung von W idersprüchen 
für unabd ingbar (G Ö TZE, M EN ZEL, R IC K H EIT , ZEM B). Beide Seiten  
kom m en  über allgem eine F orderungen  noch n ich t h inaus; kon k re te  und 
zw ingende Beweise für die eine o d e r andere A uffassung w erden n ich t ge­
geben.
Es en tsp rich t der T rad ition , daß bei den  A useinandersetzungen  um  die 
“ rich tige” G ram m atik  der Bereich, den m an heu te  S yn tax  zu nennen  
pflegt, im  V ordergrund  stand. V on der Lexik, d ie m indestens seit C hom sky 
ebenso in tegraler B estand teil der G ram m atik  ist, w ar w eniger die R ede; 
im m erh in  finde t m an bei PONTEN V orschläge für eine neue Beschrei­
bung des W ortschatzes für den  F rem dsp rachenun terrich t.
Seit langem  spielt die Frage der gram m atischen  B e n e n n u n g e n  
im  U nterrich tsbereich  eine w ichtige Rolle. In den darüber geführten  Dis­
kussionen überw og sichtlich die V orliebe für latein ische B ezeichnungen; 
m utte rsp rach liche  B ezeichnungen sollen (vgl. L IN D G R EN ) allenfalls für 
S onderbereiche reserviert w erden. Es überraschen in diesem  Zusam m en­
hang die in zwei R efera ten  (B Ü NTIN G, W UND ERLICH) unabhängig 
voneinander vorgetragenen E m pfehlungen, eine e inheitliche Schulterm i- 
nologie du rch  die zuständigen B ehörden verordnen  zu lassen. Dies wäre, 
nachdem  die L inguisten b isher keine E inigung in term inolog ischen  Fragen, 
vielm ehr eine im m er w eitergehende A ufsp litte rung  erre ich t haben, ein 
techn isch  denkbares V erfahren ; ob  es auch  sinnvoll w äre, m uß  um so m ehr 
bezw eifelt w erden, als term inologische Ü bereinstim m ung bei V erschieden­
heit der gebrauch ten  Begriffe nur zu einer V erschlim m erung des bestehen ­
den Z ustands führen könn te . D ie Fälle, in denen  gleiche Begriffe verschie­
den ben an n t w erden, sind seltener, als m an  denk t, auch im  Bereich der 
Schulgram m atik ; n u r für diese Fälle kann eine term inolog ische V erein­
heitlichung  ü b erhaup t in Frage kom m en.
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G ram m atik  w ird  im Schulbereich  n ich t nu r über eine M etasprache ver­
m itte lt, sondern  auch  au f  d irek te rem  Wege. V iele A u to ren  versuchen, den 
L ernenden g ram m atische P hänom ene m it H ilfe g r a p h i s c h e r  Dar­
stellungen nahezubringen . Teilw eise w erden  einfach die in der L inguistik  
üblichen graphischen D arstellungen, m eist B aum diagram m e, übernom ­
m en, häufig in v ere in fach ter Form , teilw eise w erden  sie du rch  andere  — 
wie m an g laub t: ad ressatenbezogenere — e rse tz t (vgl. EN G EL). E ine un­
konventionelle , u n m itte lb a r e in leuch tende V erbild lichung schw ieriger 
gram m atischer P hänom ene bzw. ihrer V oraussetzungen  g ib t W OLF. O ffen ­
sichtlich liegen hier noch  viele un g en u tz te  M öglichkeiten . E rfahrungen  
haben aber auch  gezeigt, daß  eine zu unbedenk liche  V erw endung von 
D iagram m en, Z eichnungen  und  ähn lichem  den L ernprozeß  erschw eren  
kann: n ich t jedes Bild ist eingängiger als die Sache, für die es steh t.
Für Lehrw erke, B eim aterial zu L ehrw erken  usw. g ilt im  besonderen  Maße, 
daß m an aus gem ach ten  F e h l e r n  lernen solle. Sow eit es sich u m  F eh­
ler der A u to ren  handelt, lassen sich die in le tz te r  Z eit g ehäu ft erschiene­
nen L eh rbuchk ritiken  ausw erten , und  N euauflagen von L ehrw erken  zei­
gen durchaus die B ereitschaft zur B erücksichtigung d e r K ritik . A ber dies 
ist doch  ein relativ  langw ieriger Prozeß, vor allem  w eil ein L ehrw erk  selten 
neu bea rb e ite t w ird, solange sich die erste A uflage noch  verkauft. A u f der 
anderen  Seite sind die Fehler, die Schüler m achen, seit langem  bekann t, 
und  Fehleranalysen, die besonders im F rem d sp rach en u n te rrich t angestellt 
w orden  sind, haben  in den  le tz ten  Jah ren  reiches M ateria l für die K onzep­
tio n  besserer L ehrbücher geliefert. Es ist deu tlich  die T endenz zu spüren, 
G ram m atiken  system atisch  an  so lchen F eh lererhebungen  zu orien tieren . 
Das V alenzw örterbuch  von HELB1G und  SC H EN K EL sow ie H EL B IG / 
BUSCHAs D eu tsche  G ram m atik  sind allseits b ek an n te  Beispiele dafür.
Wie m an in E inzelfällen, ausgehend von b eo b ach te ten  Fehlern , zu L ösun­
gen kom m en  kann, zeigen W OLF und  D Y H R. D abei kom m en , neben 
w ertvollen  E inzelbeobach tungen , auch  überraschende Ergebnisse allge­
m einerer A rt zutage. So w erden  viele Klagen über den  Z ustand  der Be­
deutungsforschung , auch über A rt und  A usm aß der B erücksichtigung des 
Inhaltlichen  in L ehrw erken, zu R ech t geführt. T ro tzd e m  sollte m an n ich t 
unbesehen  verdam m en, was n ich t im  O rna t m o d ern er S em an tik  e inher­
geht. G Ö TZEs R efera t zeigt, daß der A n te il sem antisch  begründeter F eh­
ler bei D eutsch lernenden  au ßero rden tlich  gering ist. D ie U ntersuchung 
m orphosyn tak tischer S tru k tu ren , die sich au f G rund  ausgedehnter F eh­
leranalysen in w eit stärkerem  M aße als fehleranfällig  erw eisen, e rfäh rt 
von hier aus eine n ich t unw illkom m ene L egitim ation.
Ein g roßer Teil der R efera te  b ring t au f G rund  gem ach ter E rfahrungen  
V orschläge für künftige Lehrw erke. Bei ih rer E rstellung sollten  L inguisten
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un d  D idak tiker Z usam m enarbeiten, w ie es im m er häufiger üblich w ird: 
M ehr als die H älfte der R eferen ten  h a t an bere its  ersch ienenen  Lehrw er­
ken m itgew irk t oder ist an der E rarbeitung  derzeit en ts teh en d er L ehrw er­
ke beteilig t. A uch im  H inblick  au f d ie h ier erfo rderliche  A rbeitsorganisa­
tion  h a t m an dazugelern t. W ährend m an früher der linguistischen G rund­
lagenforschung die (zeitliche) P rio ritä t zusprach und  g laubte , die M itar­
be it der D idak tiker habe erst e inzusetzen , w enn eine abgeschlossene lin­
guistische U ntersuchung vorliege, die dann  n u r noch  irgendw ie d idak tisch  
“um zu se tzen ” sei, sieht m an h eu te  das o p tim ale  V erfahren  darin , daß 
L inguisten  un d  D idak tiker von A nfang an, w enn auch  m it w echselnden 
Schw erpunk ten , kooperieren  u n d  sich ständig abstim m en  (vgl. G Ö TZE). 
Die P ro jek tliste  bei R A L L  un d  R A L L  kann  exem plarisch  für solche Zu­
sam m enarbeit stehen.
Die in diesem  Band en th a lten en  V orträge d ienen der B estandsaufnahm e; 
sie sollen zugleich Perspektiven setzen u n d  T heo re tik e r u n d  A nw ender 
noch enger als b isher zusam m enführen . Dies ist nu r teilw eise gelungen. 
N un gilt es, den  eben  erst begonnenen  D ialog fo rtzu se tzen .
U LRICH ENG EL SIE G FR IE D  GROSSE
HANS G LIN Z
Forderungen an Grammatik in der Schule und an dafür 
geeignete Sprachbücher
Aufbau des Referats:
A Fünf Punkte zum Grundsätzlichen, nach Möglichkeit m it Einbezug der Vorträge 
und Diskussionen der ganzen Tagung
B Zwei Einzelpunkte als Beispiel: Der Begriff “Adjektiv-Adverb” und der Begriffs­
komplex “ Pronomen — bestim m ter/unbestim m ter A rtikel” in der neuesten vor­
gelegten Gebrauchsgrammatik
A
1. G ram m atik  in der Schule, u n d  S p rach u n te rrich t überhaup t, d arf n ich t 
einfach eine vereinfach te  Ü bernahm e der jew eils m odernen  Spezial- 
L inguistiken sein, sondern  m uß  au f die Bedürfnisse der S p rachen t­
w icklung (K om petenz-E ntw ick lung) in den  Schülern ausgerich te t sein.
Diese F orderung  w urde gleich am ersten  Tag aufgestellt, in be iden  E rö ff­
nungsreferaten . Sie w urde in der nachfo lgenden  D iskussion in keinem  M o­
m en t b es tritten , und  sie b rau ch t daher auch n ich t w eite r behande lt zu 
w erden.
Man kö n n te  allerdings fragen, w ieso es überhaup t nö tig  sei, eine solche 
Forderung  ausdrücklich aufzustellen  — die Erfüllung dieser Forderung  
m üßte doch zu den S elbstverständ lichkeiten  für jeden  W issenschafter 
und  S chu lp rak tiker gehören. Die B ean tw ortung  der Frage kö n n te  einige 
L ich ter auf die W issenschaftsgeschichte u n d  Schulgeschichte der le tz ten  
Zeit w erfen, und sie könn te  auch erklären, w arum  m ehr und  m ehr auch 
gutw illige L ehrer kopfscheu w erden und  sich w ieder von der L inguistik  
und  L iteratu rw issenschaft abw enden, nachdem  sie sich gerade erst h a tte n  
überzeugen lassen, die Schule brauche einen engeren K o n tak t m it der 
W issenschaft.
Ich m uß m ir versagen, das h ier m it Beispielen unzulänglicher Linguistik- 
Ü bertragungen au f die Schule zu belegen.
2. D er G ram m atikun te rrich t darf n ich t iso liert w erden, sondern  ist in das 
Ganze des Sprach- und  L ite ra tu ru n te rrich ts  (E rstsprache u n d  F rem d­
sprachen, eigenes Sprechen und  Schreiben und  V erstehen  beim  H ören / 
Lesen) zu integrieren.
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H ier kann ich m ich u n m itte lb a r au f das beziehen, was M enzel in seinem  
R efera t soeben gesagt hat. A uch W underlich h a t schon am D ienstag die 
F orderung  aufgestellt und  zu exem plifizieren  versucht. D ie F orderung  
ist o ffensich tlich  u n b estritten  — a l s  F o r d e r u n g .  Ü ber die M öglich­
keiten  zu ihrer V erw irklichung kann m an dann allerdings g ete ilte r Mei­
nung sein. Ich greife h ie r zwei P unk te  au f aus dem  R efera t von Engel am 
D ienstagnachm ittag.
Engel h a t hingew iesen au f das P roblem  der N om inalisierung (d.h. des 
A ufbaus hochkom plexer Satzglieder, so daß dann  ein einziges Satzglied 
die In fo rm ation  en th a lten  kann, die m an sonst in m ehreren  Sätzen dar­
stellt) un d  auf den K om plex  “ ind irek te  R ede” (ich w ürde das noch  erw ei­
te rn  auf: “ angeführte R ede — angeführte G efühle — angeführte G edanken” , 
z.B. Er f  ü h 11 e, daß  es noch etw as anderes sein m ußte, aber er w  u ß  t  e 
nicht genau, w ie er es fassen könnte, usw .). Engel sagte, in diesen beiden 
B ereichen kö n n ten  gram m atische B ew ußtm achung und  p rak tische K om ­
petenzen tw ick lung  u n m itte lb a r Zusam m engehen. Dem stim m e ich voll­
kom m en zu, u n d  ich m öch te  es noch  etw as erw eitern . Engel h a t näm lich, 
so w eit ich sehe, nu r an S p r e c h - und  S c h r e i b  Übungen gedach t, also 
“ K om petenzen tw ick lung” als “ besser sprechen lernen, besser schreiben 
le rn en ” verstanden. Ich m öch te  hier auf die ebenso w ichtige andere Seite 
der K om petenzen tw ick lung  hinw eisen, näm lich K om petenz  als V e r - 
s t e h e n s f ä h i g k e i t ,  beim  H ören und beim  Lesen. H ier ist das Be­
w uß tm achen  hochkom plexer S atzg liedstruk tu ren  (also die A uflösung 
durch  “ um gekehrte  E inbe ttungs-T ransfo rm ationen” ) u n m itte lb a r m oti­
v iert — w enn ich m ich näm lich  beim  Lesen eines anspruchsvollen  T extes 
fragen m u ß : “Was h e iß t das eigentlich? ” und  dann  all das aus einem  sol­
chen hochkom plexen  Satzglied heraushole, was der V erfasser h ineinge­
pack t hat. Ich kann m ich dabei auch au f das beziehen, was F rau  A der 
heu te  ausgeführt h a t zum  P u n k t “ künstliche un d  ech te  M o tiva tion” und 
zur N o tw end igkeit von D istanzierung für g ram m atische R eflexion. Solche 
D istanzierung (m it R eflex ion  über die F o r m  des T ex tes) ist näm lich  viel 
le ich ter beim  L e s e n  als beim  eigenen Schreiben. D er gedruck te  T ex t liegt 
m ir ja  vor A ugen, er läu ft m ir n ich t davon (wie u.U . m eine w eiteren  Ge­
danken  beim  Schreiben, w enn  ich an einer Stelle zu lang verw eilen m uß). 
Sobald  ich m ich frage “ Was he iß t denn  das eigentlich — wie m uß  ich das 
auseinandernehm en, um  es verstehen  zu k ö n n en ?” , habe ich den  von Frau  
A der m it R ech t b e to n te n  A k t der D istanzierung schon vollzogen.
3. G ram m atik  ist n i c h t  d a s  G a n z e  von Sprache un d  K om m unika­
tion , sondern  nur ein (allerdings nie zu um gehender) T eilbereich. Es ist 
daher m indestens das P roblem  zu sehen — auch w enn m an keine schar­
fen G renzlinien ziehen kann — daß m an es m it einem  g e s c h i c h t e -
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t e n  G e s a m t  zu tun  h a t und (gleichgültig u n te r  w elchen N am en 
und in w elcher genauen A usgrenzung) verschiedene B ereiche zu 
un terscheiden  sind; es ist also jew eils zu fragen:
3.1. G eht es um  die g r a m m a t i s c h e n  M e c h a n i s m e n  einer 
Sprache, um  M orp h o stru k tu ren  und  m o rp h o stru k tu re lle  K atego­
rien, also z.B. die W ortarten , die K asusrektion  (m it m i r — ohne 
m i c h  gegenüber franz. avec m o i — sans m o i, engl, w ith  m e — 
w ith ou t m e usw .) oder die V erteilung aller N om en auf drei G enera 
Cd e r  L ö ffe l — d i e  G abel — d a s  M esser)?
3.2. G eh t es nur um  die L a u t u n g und  ggf. um  die S c h r e i b u n g  
von E inheiten  der M o rphostruk tu r, also um  die Phono-M orpho- 
logie (z.B. P luralbildung, T em pusbildung) o der n u r um  die O rth o ­
graphie?
Dazu ein Beispiel von einem  Kind. Ein D reieinhalbjähriger sagt, als m an 
beim  Schw im m bad vorbeigeht und  der beg leitende Erw achsene erklärt, 
hier könne m an schw im m en: Gelt, g e s c h w o m m e n  sagt man, wenn  
man g e s c h w i m m t  hat. A nm erkung: Das b e tre ffen d e  Kind sagte das 
in Schw eizer M undart, näm lich gäll, g s c h w u m m e  se it me wenn me 
g s c h w ü m m e t  hat — d er U nterschied  M undart — S chriftsprache spielt 
aber hier keine Rolle, denn in beiden kann u n d  m uß  m an M o rphostruk tu r 
und  Phono-M orphologie un terscheiden .
Ich kann m ich hier au f das R efera t W eisgerber beziehen: Es g ib t ein n icht 
zu un te rschä tzendes n a i v e s  E r k e n n t n i s i n t e r e s s e  von Kin­
dern  gegenüber der Sprache — n ich t nur in Bezug auf die B edeutungen, 
sondern auch und  gerade in Bezug au f die L autungen. W enn der D reiein­
halbjährige in dieser Weise die L autung geschw om m en  als k o rrek t ( “ so 
sagt m an ” ) k o n fro n tie r t m it der dafür auch m öglichen und  k o nsequen te ­
ren, aber eben  unüblichen  L autung  geschw im m t, dann  h a t er o ffensich t­
lich schon einen  klaren B egriff vom  Partiz ip  II, und er ste llt fest, daß  m an 
für dieses Partiz ip  II beim  V erb schw im m en  verschiedene L au tungen  b rau ­
chen k ö n n te  un d  daß eine davon die übliche ist. N atürlich sind ihm  diese 
U nterscheidungen n ich t bew ußt, und er h a t keine A hnung von den  T er­
m ini “M o rp h o stru k tu r” und  “ P hono-M orphologie” sowenig w ie von  dem  
T erm inus “ Partiz ip  II”  oder “ M itte lw ort der V ergangenheit” — aber er 
a r b e i t e t  p rak tisch  m it den  B egriffen (den K ategorien), die w ir als 
G ram m atiker m it diesen T erm ini bezeichnen.
3.3. G eht es um  den  g e s a m t e n s e m a n t i s c h e n  B e r e i c h ,  
also um  die B edeutungen aller A rt, E inzelbedeu tungen  und  ganze 
S tru k tu ren , z.B. das, was m an m it “ S a tzbaup länen” m e in t (näm lich 
B edeu tungs-S truk tu ren  m it einem  V erb oder einem  A djektiv  als
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zentralem  Träger, in deren  L eerstellen m an dann E inzel-B edeutungen, 
getragen von fallbestim m ten  oder fallfrem den  Satzgliedern, als V ariable 
einsetzen kann)?
W underlich h a t in der D iskussion au f den E igenw ert dieses Bereichs hinge­
w iesen, im  A nschluß an die Frage nach der U nterscheidung von Begriff 
und  Term inus.
Es ist vielleicht gut, h ier noch ein Beispiel aus der S yn tax  zu be trach ten . 
N ehm en Sie den  Satz: Das geh t nicht, w ie er m ein t (der Satz kann ge­
sprochen  oder geschrieben sein). D ieser Satz kann  zwei vo llkom m en ver­
schiedene sem antische S tru k tu ren  haben  und  d am it ganz verschieden zu 
verstehen sein.
V erständnis A : ‘Das g eh t n ich t so, wie er es m e in t’, es g eh t n ich t in der 
A rt und  Weise, in der er es anzupacken  den k t, seine M einung ist irrig.
D ann haben w ir die S tru k tu r “ V ergleichende Z uordnung , neg ie rt.”
V erständnis B: ‘Das g eh t n ich t, er m ein t es jedenfalls; das geh t nach sei­
ner M einung n ic h t’. Bei dieser G esam tbedeu tung  ist also die “M einung” 
gar n ich t irrig, sie w ird n ich t negiert wie bei G esam tbedeu tung  A. Wir 
haben  das Phänom en der “ R edesitu ie rung” vor uns, den U nterschied  von 
konzep tue lle r D ependenz un d  D om inanz. K onzeptuell d ep en d en t (“ o b jek t­
sprach lich” ) ist die P roposition  ‘das geh t n ic h t’; sie w ird gedanklich  be­
leu ch te t und  e ingeordnet (also “ m etasprach lich  k o m m en tie rt” ) als die 
M einung des “ e r” ; die P roposition  ‘wie er m e in t’ ist konzep tue ll dom i­
nant. Man kö n n te  um fo rm en : E r ist der Meinung, daß  es (so) n ich t geht.
Soviel als Beleg, w arum  es so w ichtig  ist, den  B ereich der B edeutungen, 
als E inheiten  und  als S tru k tu ren , als einen e i g e n e n  B e r e i c h  zu 
sehen, u n d  zu anerkennen , daß sich B e d e u t u n g s  S truk tur ( “N om o- 
s tru k tu r” ) und  F o r m a l  S truk tur (“gram m atische S tru k tu r” im engeren 
Sinn, M orphostruk tu r) n i c h t  d e c k e n  müssen. Die gleiche M orpho- 
s tru k tu r  (vorangehende P roposition  m it Personalform  in Z w eitstellung + 
nachfolgende P roposition  m it R elativ w ie  und  Personalform  in E ndstel­
lung) kann als T räger für zwei ganz verschiedene B edeu tungsstruk tu ren  
dienen.
Ich k o n n te  denn auch m it Befriedigung feststellen , daß  in den  V orträgen 
vom  zw eiten Tag an, vor allem  auch im Bereich “ D eutsche G ram m atik  
für A nderssprachige” die U nterscheidung von M o rp h o stru k tu r und  Be­
d eu tu n g sstru k tu r fast im m er klar gem ach t w urde (z.B. in den R efera ten  
K aneko u n d  C artagena), w ährend  alle vier R efera te  des ersten  Tages m ir 
in diesem  zentralen  P u n k t zu kurz zu greifen schienen.
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3.4. G eh t es um  die g a n  z e n S t r a t e g i e n  für die T e x tp ro d u k tio n  
und  für das T ex tverstehen , um  ganze dafür vorhandene M u s t e r ?
Diese S trateg ien  u n d  M uster sind näm lich  n ich t einzelsprachlich 
festgelegt (w ie das für die g ram m atischen  M echanism en un d  auch 
für viele B edeutungen  und  ganze B edeu tungsstruk tu ren  zu tr iff t) ; 
sie sind also n ich t spezifisch für die deu tsche  Sprache, die fran zö ­
sische Sprache, die englische Sprache usw ., sondern  sie sind ganzen 
K ultu rkreisen  gem einsam .
H ier ergeben sich die schönsten  V erb indungsm öglichkeiten  des Sprach­
u n te rrich ts  m it dem  L ite ra tu ru n te rrich t, und  zw ar n ich t nu r im  Fach 
D eutsch , sondern  auch m it Q uerverbindungen zw ischen allen Sprachen 
und L itera tu ren , m it denen  sich die Schüler der b e tre ffen d en  Klassen be­
fassen.
Ich kann m ich h ier au f den  ö ffen tlichen  V ortrag  von R aible beziehen:
Alles, was d o rt ausgeführt w urde, gilt ja  n ich t n u r für das D eutsche, es 
ist n ich t sprachspezifisch (genauer gesagt: n ich t einzelsprachspezifisch), 
sondern  es gilt für ganze Sprach- und  K ultu rkreise , und  m anches dabei ist 
w ohl sogar als universal zu b e trach ten  — hier liegen viel eher U niversalien 
als bei B egriffen w ie “ V erb” , “N om en” , “ A dverb” , w o m an n ich t selten 
fälschlicherw eise U niversalien sehen will.
3.5. G eht e s  u m  die A  b s  i c h t  e n , d ie  m an m it T ex ten  verfo lg t un d  zu de­
ren V erw irklichung m an T ex te  au fbau t, nach  b estim m ten  S trateg ien , oder 
auch T ex te  rez ip ie rt (ebenfalls u n te r  A nw endung b estim m ter S tra te ­
gien und  m it B enutzung b estim m ter gedanklicher M uster)? G eh t es
also um  das, was die S p rechak ttheo rie  sich zu un te rsuchen  vorgenom ­
m en hat? D abei m öch te  ich sogleich b e to n en : M an sollte n ich t n u r 
die A bsich ten  in den Blick nehm en, die m an beim  S p r e c h e n  und  
S c h r e i b e n  verfolgt, sondern  ebenso diejenigen, die m an beim  
H ö r e n  u n d  L e s e n  verfolgt.
H ier kann ich m ich au f das beziehen, was L ew andow ski in seinem  R efera t 
heu te  gesagt ha t. D er “ E rtrag  für das Ich ” , den  jem and  durch  T ext-P roduk- 
tion  oder T ex t-R ezep tion  erreichen will, kann ebenso  w ichtig o d e r sogar 
w ichtiger sein als der “ kom m unikative E rtrag ” im engeren Sinn (der “ E r­
trag beim  P artn e r” ). F erner kann der “ Inn en ertrag ” (die Festigung oder 
Ä nderung der G estim m the it, bei einem  P artner o der beim  Sprechenden  
selbst) ebenso w ichtig  sein w ie der “ A u ßenertrag” (irgend ein H andeln  
des P artners oder des Sprechenden , m ateria l o d e r rein  kom m unikativ  — 
also dasjenige, w as m an  in  der S p rechak ttheo rie  “ p e rloku tiv” nenn t).
H ier sind v ielleicht einige Beispiele nützlich : Ich kann durch  m einen  T ex t 
beim  P artn er ein H andeln  erreichen w ollen (“ perlo k u tiv ” im engeren S inn)
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— ich kann erstreben , daß der P artner eine andere psychische V erfassung 
ann im m t (z.B. w enn ich ihn trö sten  w ill oder w enn ich ihn beleidigen 
und  dem ütigen w ill); ich kann dasselbe für m ich selbst anstreben , ich 
kann m eine eigene psychische V erfassung ändern  w ollen (also ein “ Innen­
ertrag  für das Ich ” , z.B. indem  ich den F ernsehappara t e inschalte, um  mich 
zu en tspannen  und  zu u n te rh a lten , oder indem  ich nach einer Z eitung grei­
fe usw.).
Wie w eit diese ganze Schich tung  der G esam tkom petenz  an d ieser Tagung 
einbezogen w orden  ist, kann ich je tz t  aus Zeitm angel n ich t im einzelnen 
nachzeichnen. Ich m uß aber doch ehrlicherw eise festste llen , daß diese 
D im ensionen in den  R efera ten  des E röffungstages w eitgehend gefeh lt ha­
ben (oder m ir jedenfalls aus den R efera ten  n ich t deu tlich  w urden ) u n d  daß 
erst in der D iskussion (w esentlich von Seiten  der PH -V ertreter, näm lich 
H ebel und  L ew andow ski) gesagt w erden m u ß te : Das ganze G ram m atik ­
problem  kann  n ich t iso liert gesehen w erden, es m uß einbezogen sein in 
das G e s a m t p r o b l e m  der Sprachverw endung un d  K o m petenzen t­
w icklung, in a 11 e n  Bereichen. Es w ar nach m einer M einung kein R uhm es­
b la tt für die V ertre te r der L inguistik  im engeren Sinn, die am E röffnungs­
tag sprachen, daß m an auf die D idak tiker w arten  m uß te , dam it ein lingui­
stisches Z en tra lp rob lem , näm lich die innere Schich tung  der G esam tkom ­
petenz  und  ihre Fund ierung  im H andeln, ein igerm aßen klar herausgestellt 
w urde.
4. E ine G ebrauchsgram m atik  für Laien — ob  Schüler oder n ich t — m uß  
d o rt einsetzen, w o die Dinge am einfachsten  faßbar u n d  doch  zentral 
genug sind, also an der M o rp h o stru k tu r (oben  P u n k t 3.1 .) und  an be­
sonderen A uffälligkeiten  der dafür b en u tz ten  L autungen , also Phono- 
M orphologie (oben  P u n k t 3 .2 .) — ich verweise nochm als au f das Bei­
spiel gesch w im m t — geschw om m en  u n d  das darin  zum  A usdruck  kom ­
m ende naive E rkenn tn isin teresse  schon des V orschulkindes.
Ich stelle m it Vergnügen fest, daß sich hier m eine A uffassung völlig deck t 
m it dem , was in den R efera ten  A der und  M enzel gesagt w urde: M an m uß 
in der G ram m atik  für Schüler system atisch  bei den e l e m e n t a r e n  
m o r p h o s y n t a k t i s c h e n  S t r u k t u r e n  ansetzen, bei den  
W ortarten  und  den W ortform en. A ber diese system atische G ram m atik , 
dieses S ich tbarm achen  der M o rphostruk tu r d a rf sich n ich t verabsolutieren . 
Es m uß ständig o f f e n  b l e i b e n  n a c h  d e n  B e d e u t u n g e n  
h i n ,  nach dem  sem antischen  Bereich h in— auch u n d  gerade d o rt, w o die 
sem antischen S tru k tu ren  u n d  E inheiten  sich n ich t decken  m it den  M orpho- 
E inheiten  und  -S truk tu ren . D er Schüler m uß also im m er das G efühl haben 
können: J e tz t kann ich schon a llerhand  un terscheiden  u n d  ein teilen , ich 
bekom m e eine O rdnung in die D inge h inein  — aber diese O rdnung  ist n i e
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a b g e s c h l o s s e n  u n d  f i x ,  m it jedem  L ernsch ritt sehe ich, was 
da noch alles d ah in te rs teck t.
So verstanden, ist also der A nsatz an der M orphosyn tax  und  den  A uffä l­
ligkeiten der Phono-M orphologie das G egebene.
Z u g l e i c h  — und  auch  da kann ich d irek t an  das R efera t A der anknüp­
fen  — m uß  m an aber “ v o n  o b e n ” ansetzen , näm lich m it der R eflexion 
der K om m unikation  selbst, des V erstehens selbst. Das kann m an von den 
allerersten Schuljahren  an tu n , näm lich im m er dann , w enn  ein M i ß v e r - 
s t  ä n d n i s au fge tre ten  ist, w enn die Schüler sich n i c h t  v e r s t e h e n  
oder w enn sie etw as in einem  T ex t falsch verstehen.
Hier ist dann zu fragen: W oher k om m t es, daß  der eine den anderen  n ich t 
verstanden h a t oder falsch verstanden  hat, oder daß der gleiche T e x t von 
verschiedenen Schülern ganz verschieden verstanden  w urde? War ein W ort 
unbekann t?  H at das W ort für den  einen Schüler eine andere B edeutung  als 
für den anderen  Schüler — vielleicht weil diese aus verschiedenen G egenden 
kom m en, weil sie zu H ause anders sprechen, weil einer von den beiden  eine 
M undart sp rich t und der andere n icht? Daß d e r eine z.B. sagt M etzger  und  
der andere Fleischer, oder ähnlich?
Ich gebe ein Beispiel für M ißverständnisse beim  Lesen.
In einem  G ed ich t von Krüss ( “ Der T in ten fisch  A ugustus” , im G linz-Sprach- 
buch 4 S. 45 als B eisp ieltex t b en u tz t) he iß t es vom  T in ten fisch : “ Er w ird 
selten he ftig ”. D azu sagte ein Schüler: “ Er s tirb t aus” . A uf m eine ers taun te  
Frage hin zeigte sich, daß der Schüler zunächst verstanden  h a tte  er w ird  
selten  un d  daß er das heftig  als eine A rt nachgestellte  G radangabe oder 
V erdeutlichung  verstanden  h a tte , w ie etw a in er w ird  selten genug  oder 
er w ird  selten, tatsächlich  o der er w ird  selten, sehr.
Ich kö n n te  diese Beispiele vervielfachen, n ich t nu r aus m einer eigenen 
Schulpraxis, d ie nun  über 20 Jahre  zurückliegt, sondern  aus jed e r D em on­
s tra tionsstunde, die ich im L auf von L ehrerfo rtb ildungskursen  u n d  bei der 
E rp robung  von S prachbuchentw ürfen  zu halten  G elegenheit habe. W enn 
sich einem  als L ehrer einm al die A ugen dafür g eö ffne t haben, was alles an 
V erstehensversch iedenheiten  bei den  Schülern V orkom m en kann, beim  
g l e i c h e n  T ex t in der g l e i c h e n  S tunde, dann  kann m an kaum  m ehr 
eine L esestunde halten , in der n ich t “M etak o m m u n ik a tio n ” getrieben  w ird, 
näm lich “ R eflexion au f das V erstehen, das eigene und das des N achbarn”
— un d  das w eitgehend von den Schülern selbst gesteuert. E inzige Bedin­
gung dabei ist, daß m an als Lehrer n ich t sogleich alles g ib t u n d  vorkau t, 
daß m an die Schüler s e l b e r  das Lesen p r o b i e r e n  l ä ß t ,  daß m an 
sie selber L ösungen finden  läßt, daß m an scheinbar abwegige V erständnis­
se n ich t e infach ab leh n t oder gar lächerlich m ach t, sondern  sie für die 
Klasse them atis ie rt m it der Frage: “Wie kom m st du darauf, das so zu
18
verstehen? D arauf w äre ich näm lich noch  gar nie gekom m en” . W enn 
sich die Schüler au f diese Weise ernst genom m en fühlen, dann b le ib t auch 
die F ragehaltung und  das naive E rkenntn isin teresse gegenüber allem Sprach­
lichen erhalten  (hier vor allem gegenüber den B edeutungen), von dem  im 
R efera t W eisgerber d ie R ede war. Man kann w ohl ohne  V ergröberung sa­
gen: W enn dieses naive E rkenn tn isin teresse  in den oberen  S chulstufen  o ft 
kaum  m ehr vorhanden  ist, dann ist das n ich t die Schuld  der Schüler, son­
dern  die Schuld der In s titu tio n  “ system atischer U n te rr ich t” , so w ie viele 
Lehrer, u n d  gerade pflich teifrige L ehrer, ihn heu te  noch g lauben auffassen 
zu müssen.
Ich kom m e nach diesem  E xkurs zurück zu m einem  G edankengang in die­
sem P unk t 4 : au f das gleichzeitige A nsetzen “ von o b en ” un d  “ von u n te n ” , 
von der D iskussion von V erstehen und  M ißverstehen un d  vom  E rkennen  
und  B enennen der W ortarten  V erb, N om en, A djektiv  usw.. Ich kann mich 
bei diesem  A spek t “ von u n te n ” völlig dem  R efera t M enzel anschließen. 
D abei müssen im m er die nötigen  V e r e i n f a c h u n g e n  vorgenom ­
m en w erden  — aber es dürfen k e i n e  V e r f ä l s c h u n g e n  sein. Der 
Schüler m uß  im  L auf der Z eit verfeinern  und  relativieren lernen, aber nie 
völlig um lernen.
A nzustreben  ist nun  natürlich, daß  die zunächst g e tren n ten  A nsätze “ von 
o b en ” und  “von u n te n ” im L auf der S chulzeit im m er m ehr zusam m en­
w achsen, daß dabei vor allem auch der ganze Bereich der B edeutungen 
im m er m ehr gek lärt w ird  (der Besitz der Schüler an B edeutungen sich 
im m er m ehr erw eitert), daß auch Stnategien und  vorschw ebende M uster 
m ehr u n d  m ehr b ew uß t gem acht w erden (nachdem  sie schon lange ange­
w endet w urden , w enn auch nur wenig bew uß t) und  daß die Schüler all­
m ählich auch durchschauen  lernen, was m an alles erreichen kann durch 
T ex te  (durch Sprachverw endung) und w elche Prozesse dabei ablaufen, 
beim  V erstehen  wie beim  H erstellen von T ex ten  (w eit über das hinaus, was 
bis heu te  als “ S p rech ak tth eo rie” un d  “ Psycholinguistik” vorgelegt w orden 
ist).
So m öch te  ich das Ziel des Sprach- und  L ite ra tu ru n te rrich ts  sehen, schon 
anzustreben  für das E nde der S ekundarstu fe  I und  sicher für das E nde der 
S ekundarstu fe  II — hier als ein zen tra ler Teil der “ S tud ie rfäh igke it” .
D abei m uß das alles sorgfältig  S c h r i t t  f ü r  S c h r i t t  a u f g e b a u t  
w erden, m it im m er s tärkerer E igen-Initiative und  E igen-V erantw ortung 
der Schüler — etw a in der A rt, w ie es im R efe ra t M enzel sk izziert w orden  
ist.
Ich m öch te  noch eines h inzufügen: D er g röß te  F eh ler (n ich t nu r im G ram ­
m atik u n te rrich t) ist w ohl, daß  m an etw as einm al “ e in fü h rt” , es eine Zeit­
lang üb t, es auch p rü ft u n d  daß m an es dann in allen fo lgenden  Schuljahren  
stillschw eigend vorausse tz t (und  die Schüler tade lt, w enn diese V orausset-
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zung sich als irrig erw eist). Man m uß  vielm ehr i m m e r  w i e d e r  auch 
und  gerade das E lem en tare  aufgreifen, m an  m uß  in jedem  neuen Schul­
jah r G elegenheit geben, die grundlegenden  L ernsch ritte  nochm als zu ge­
hen, die e lem en taren  O pera tionen  im m er w ieder zu vollziehen, jedes Jah r 
e tw as sicherer, m it e tw as höheren  A nsprüchen, aber grundsätzlich  gleich­
artig, so daß j e d e m  Schüler im L auf der S chu lze it i r g e n d  e i n m a l  
die nötigen  L ich te r aufgehen  können : “A ch, so ist das, je tz t  habe ich das 
erst richtig  k ap ie r t” .
Das ist das G egenteil eines p rogram m ierten  U nterrich ts, w o eine E insicht, 
ein L ernprozeß  in  einem  ganz bestim m ten  M om ent des P rogram m s “ fällig” 
w ird, und  m anchm al noch  für alle Schüler zur gleichen Zeit, w enn näm ­
lich der F ro n ta lu n te rrich t des L ehrers nach dem  Ideal des program m ierten  
U nterrich ts au fgebau t ist.
D em gegenüber m ö ch te  ich aus vieljähriger e igener und  frem der E rfah rung  
das “ spiralförm ige V erfah ren ” em pfeh len , das ich oben skizziert habe (es 
w urde insbesondere von E. G linz en tw icke lt un d  für den S p rach u n te rrich t 
p rak tiz ierbar gem acht — für genauere D arstellung vgl. E. G linz, D er Sprach­
u n te rric h t im  2. Schuljahr, L ehrerband  zum  S prachbuch  2, B raunschw eig 
1975, S. 9 und dann  im m er w ieder im p rak tischen  Teil).
Ich halte  das für einen w ichtigen A spekt des “genetischen  L ernens” , dessen 
allgem eine W ichtigkeit im  R efera t M enzel b e to n t w urde .
5. A uch G ebrauchsgram m atiken  für Laien (n ich t n u r “ rein w issenschaft­
liche G ram m atiken” ) so llten  auf dem  B oden einer klaren w issenschaft­
lichen S ystem atik  s tehen  u n d  diese dem  B enu tzer nach M öglichkeit 
auch durchsich tig  m achen ; d ie gesam te G r a m m a t i k  theorie  m uß  
e ingebaut sein in eine S p r a c h  theorie , un d  diese m uß  gesehen w er­
den können  im R ahm en  einer A n th ropo log ie  (H andlungs- und  V erhal­
tensforschung  am M enschen überhaupt).
Die F orderung  nach klarer G ram m atik theo rie  b ed eu te t keinesw egs die 
E inengung auf ein einziges M odell (eine einzige “ reine L eh re” ). Es kann 
auch m it einer k lar gezeigten K om bination  von A nsätzen verschiedener 
M odelle gearbe ite t w erden ; auch eine solche K om bination  ist w issenschaft­
lich vollkom m en legitim , w enn  die K riterien  (z.B. O pera tionen  für d ie Zu­
ordnung  von P hänom enen  zu B egriffen) klar gegeben w erden. Sprache, 
auch schon die M o rp h o stru k tu r einer Sprache, is t ein zu kom pliz ierter 
System -K om plex, als daß m an  ihn in e i n e m  ab strak ten  M odell (z.B. 
“ K o nstituenz” oder “ D ependenz” ) zu re ichend  beschreiben könn te . E r­
forderlich  ist n u r e ine zu reichende O f f e n l e g u n g  d e r  K r i t e ­
r i e n  und  die V erm eidung von W idersprüchen.
W enn also der D idak tiker klar sagt: “ Ich kom bin iere  die und  die E lem en­
te  aus den und  den T heorie-A nsätzen , und  zw ar aus den un d  den  G ründen” ,
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u n d  w enn der Leser überall nachprüfen kann, w a r u m  in d e r Praxis 
w a s so und  so gem ach t w erden  soll, dann  liegt h ier eine ebensolche 
w issenschaftliche D ign itä t vor w ie w enn sich der D idak tiker au f einen 
einzigen der h eu te  angebo tenen  T heorie-A nsätze konzen trie rt.
Z ugesp itz t gesagt: K om bination  von T heorieansätzen  ist kein V erstoß  
gegen W issenschaftlichkeit — n u r schlechte  un d  undurchsich tige  K om bi­
na tio n  ist ein V erstoß , so w ie auf der anderen  Seite auch das le ich tfertige 
A ufbauen  großer T heorien  o h n e  genügende Z uordnungsm öglichkeit zur 
Praxis du rchaus als ein V erstoß  gegen die W issenschaftlichkeit zu be trach ­
ten  ist.
B
Ich m ö ch te  nun  noch kurz  zu zwei p rak tischen  Beispielen kom m en, da­
m it auch in  m einem  R efera t die T heorie  au f die Praxis bezogen b leib t.
Ich  habe  hier den  Band “ D eutsche G ram m atik , F orm , L eistung un d  Ge­
b rauch  d e r G egenw artssprache” von E ichler u n d  Bünting, vom  V erlag 
im P rospek t als “ Das neue S tandardw erk” bezeichnet, u n d  ich m öch te  
kurz d isku tieren , was in diesem  Band über das “ A djek tivadverb” und  
über die “ A rtik e l” gesagt ist.
Z unächst das A dverb.
In  der trad itione llen  G ram m atik  sagt m an  bekann tlich , daß  “ langsam ” 
bei g leicher L au tung  einm al als A djektiv  und  einm al als A dverb zu klas­
sieren ist, näm lich:
D ieser Wagen is t l a n  g  s a m  (A djektiv , p räd ikativ  zum  S ub jek t Wagen ) 
D ieser Wagen fä h r t l a n g s a m  (A dverb, bezogen au f das V erb  fährt).
Das en tsp rich t den V erhältn issen  im L atein ischen  un d  F ranzösischen 
(La voiture est l e n t e  — elle marche l e n t e m e n t ) .
Ich habe nun  in m einem  B uch “ Die innere F o rm  des D eu tschen” von 1952 
Beweise vorgelegt, w arum  die U nterscheidung  von A djektiv  u n d  A djektiv- 
A dverb  (adiectivum  un d  adverbium , ad jec tif qualifica tif un d  adverbe de 
m anière, adjective u n d  adverb o f  m anner), die für das L atein ische, F ran ­
zösische un d  Englische fund am en ta l ist, sich für das D eu tsche  als unge­
e ignet erw eist.
D ie N eubestim m ung des A djektivbegriffs, d ie ich fü r das D eutsche vor­
schlug, ist k o n seq u en t m orp h o sy n tak tisch  — so wie die U nterscheidung 
von A djektiv  u n d  A dverb  im  L ateinischen, F ranzösischen  un d  Englischen 
f ü r  d i e s e  S prachen  k o n seq u en t m orp h o sy n tak tisch  ist.
Ich stü tze m ich dabei au f die fo lgenden  B eobachtungen  u n d  O pera tionen :
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N ebeneinander von flek tie rte r und  u n flek tie rte r Form
(ier s tö r te  s t ä n d i g  — sein s t ä n d i g e s  S tören)
N ebeneinander der E ndung -er und  der E ndung -e
(ein e r s t e r  Versuch — der e r s t e  Versuch).
Der so gefaß te  A djektivbegriff w urde b estä tig t durch  E rben  (D eutsche 
G ram m atik. E in A briß , erstm als 1958 erschienen — vgl. Ü 1 9 7 2 , S. 170 
M itte), und  er w urde  übernom m en von der D uden-G ram m atik  (vgl. Duden- 
G ram m atik  1 1 959 , S. 78 und  S. 203-204, *1973 ,S. 219). D er B egriff 
w urde, nach anfänglichen W iderständen in e inzelnen K ultusm in isterien  
(N icht-Zulassung des ersten  darauf basierenden  Sprachbuchs w egen V er­
letzung der R ich tlin ien ) auch in praktisch  alle neuen Sprachbücher für 
G ym nasien und  R ealschulen  übernom m en. E r g ilt h eu te  w eitgehend  als 
G em eingut. Der U nterschied  zw ischen D er Wagen läu ft sehr schnell und 
ich fin de  den Wagen sehr schnell (näm lich: ‘schnelles L aufen — ein schnel­
ler W agen’) w ird  deswegen keineswegs vernachlässigt; er w ird  im Bereich 
der F u n k t i o n  d e r  S a t z g l i e d e r  gesehen, also bei den B edeu­
tungsstruk tu ren , n ich t m ehr bei den W ortarten , die m an nach m einer 
M einung konsequen t zur M o rphostruk tu r rechnen  sollte.
N un liest m an bei E ichler/B ünting S. 121:
“ Jedes A djektiv  kann als A dverb gebrauch t w erden, ohne daß ein W ort­
b ildungsm orphem  oder sonstige K ennzeichen hinzugefügt w erden  müssen:
der langsame L äufer (A djektiv) 
er läu ft langsan (A dverb) 
eine unruhige N ach t (A djektiv) 
die N ach t verläu ft unruhig (A dverb)”
Frage: Wird die G ebrauchsgram m atik , die G ram m atik  für den Laien durch­
sichtiger, w enn m an den U nterschied  “ wie i s t  etw as —wie e r f o l g t  
e tw as” in A bw eichung von einem  seit bald 20 Jah ren  bestehenden  K on­
sens der w issenschaftlichen G ram m atiker aus dem  Bereich der s e m a n ­
t i s c h e n  S tru k tu ren  in den  Bereich der W o r t a r t e n  zurückverlegt, 
so daß dann  T ausende von genau gleich lau tenden  W örtern  je nach Ge­
b rauch  bald zu r W ortart “ A djek tiv” , bald zur W ortart “ A dverb” zu rech­
nen sind u n d  d am it der Begriff der W ortart in m eines E rach tens unge­
eigneter Weise ausgedehnt, um  n ich t zu sagen s trapaziert w ird? G ib t es 
w issenschaftliche G ründe, die für diese R ückkehr zur trad itione llen  A uf­
fassung sprechen — o d er w ar es einfach eine gewisse N ostalgie, “ R ückkehr 
zum  bew ährten  A lten ” ? A uf der le tz ten  U m schlagseite des B andes von 
E ichler/B ünting liest m an: “ Bei der B eschreibung des S prachsystem s 
(G ram m atik  im engeren S inn) w ird ausgegangen von den K ategorien  der
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trad itione llen  G ram m atik . Es w ird jedoch  auch au f E rkenn tn isse  der neu­
eren Sprachw issenschaft d o rt, w o sie u n m itte lb a r einsichtig  sind und  ein 
tieferes V erständnis fö rdern , zurückgegriffen” . Würde das für einen A djek­
tivbegriff, der nach  h eu te  sonst allgem einer A uffassung der deu tschen  
S p rach stru k tu r besser g erech t w ird  als der trad itionelle , n ich t auch  gelten? 
O der w ar es R ücksicht au f die E rw artungen  und  den W issensstand konser­
vativer B enutzer, was h ier den E ntscheid  für die T rad itio n  und  gegen den 
heutigen  w issenschaftlichen K onsens herbeiführte?
E in zw eites Beispiel: der “ bestim m te A rtik e l”  u n d  “u n b estim m te  A rti­
kel” . In den G ram m atiken  von B auer/D uden  von 1850 an (le tz tm als in 
p rak tisch  g leicher Fassung aufgelegt 1935) he iß t es bei den  W ortarten :
“ D er A rtikel b ild e t keine besondere W örterklasse. D er b e s t i m m t e  
— der, die, das — ist das abgeschw ächte u n b e to n te  P ronom en  dem onstra- 
tivum , der u n b e s t i m m t e  — ein, eine, ein  — ist das abgeschw ächte 
Z ah lw ort” (§ 23 — die Paragraphenzählung ist von der E rstauflage an bis 
1935 unverändert geblieben, n u r die B ezeichnungen haben gew echselt, 1935 
he iß t es s ta tt  “ P ronom en  dem o n stra tiv u m ” dann  “ hinw eisendes F ü rw o rt” ). 
In dem  schon erw ähn ten  B and von 1952 und  in m einen späteren  A rbeiten  
(zu le tz t: D eutsche G ram m atik  II, 1971) habe ich dargelegt, daß  sich eine 
sehr viel befriedigendere W ortarten-E in teilung  erreichen läß t, w enn  m an 
die A rtikel wie d ie  m eisten  N um eralien  m it den  P ronom en  zusam m en zu 
e i n e r  Sam m elklasse zusam m ennim m t, zu den “P ronom en  im w eiteren  
S in n ” , u n d  ich habe dafür für Zwecke der Schul- un d  G ebrauchsgram m a­
tik  die B ezeichnung “ B eg le iter/S te llvertre ter” vorgeschlagen. W enn m an 
diese Zusam m enfassung näm lich n i c h t  vo rn im m t, m uß  m an sagen, daß 
das gleiche W ort der, die, das bald  ein bestim m ter A rtike l ist, bald  ein 
D em onstra tivp ronom en , bald ein R ela tivp ronom en  (D e r  Mann-, d e r  
hier; d  e r , d  e r das gesagt hat), w ährend  m an ein P ronom en  wie dieser, 
jener  i m m e r  als P ronom en  bezeichnet, ob es nun  für sich allein oder 
m it einem  N om en k om bin ie rt au ftr itt. E benso m uß  m an dann  sagen, daß 
ein  bald  ein “ u n b estim m ter A rtik e l” u n d  bald  ein “ Z ah lw ort”  ist, ohne 
daß sich die L autung  oder die B edeutung  irgendw ie verändern  m uß.
Eine en tsp rechende Z usam m enfassung zu einer Sam m elklasse h a t V ater 
1963 vorgenom m en (“ Die A rtike lfo rm en  im  D eu tschen” — w obei m it 
dem  T erm inus “A rtik e lfo rm en ” die A rtikel u n d  P ronom en  gem ein t 
sind). Die von m ir vorgeschlagene Begriffsfassung ist von E rben  bestä tig t 
und  in seine G ram m atik  übernom m en  w orden  (u n te r der B ezeichnung 
“größenbezügliche F o rm w ö rte r m it s itua tionsbes tim m tem  F u n k tio n sw ert” ), 
und  er fa ß t d ah er die “A rtik e l” n u r noch  als eine m ögliche U nter-Eintei- 
lung au f (111972 , S. 226 M itte).
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Die D uden-G ram m atik  h a t die neue Begriffsfassung im G rundsatz  eben­
falls übernom m en (D uden-G ram m atik  11959, S. 7 8 -  79, 3 1 9 7 3 , S. 61-62 
un d  S. 2 7 0 - 303), w obei sie allerdings die e inzelnen U n terg ruppen  auf 
n ich t im m er durchsich tige Weise voneinander tr e n n t — w ohl aus dem  
B estreben heraus, die Sam m elklasse zu anerkennen , sich aber im  einzel­
nen so w enig w ie m öglich vom  trad itione llen  G ebrauch der T erm in i lö­
sen zu müssen.
Bei E ichler-B ünting fin d e t m an  n u n  ein K apitel “ D er A rtik e l” (S. 60-63) 
un d  ein K apitel “ Die P ronom ina” (63-79). D ie W örter der, die, das wer­
den also dreim al behandelt, einm al als b estim m te  A rtike l, einm al als De­
m onstrative, einm al als R elative. D ie W örter ein, eine sind zw eim al be­
handelt, einm al als “ u n b estim m te  A rtik e l” , einm al als “ Z ah lw örte r” im 
R ahm en der In d e fin itp ro n o m en  (obw ohl ich eine D efin ition  von  “ Zahl­
w o rt” als W ortart n irgends in dem  Buch finde). V on der M öglichkeit, alle 
W örter dieser A rt zu e i n  e r Sam m elw ortart zusam m enzufassen, ist über­
h au p t keine R ede. Im  G egenteil, d ie U n terscheidung  w ird sogar noch von 
der B etonung (n ich t nu r von der S elbständigkeit bzw . der K om bination  
m it einem  N om en) abhängig gem acht:
D er Mann gefä llt m ir D e r  Mann gefällt m ir
der = b estim m te r A rtikel, der  = D em onstrativum
w eil u n b e to n t w eil b e to n t (S. 69 M itte)
Frage: Was ist das für ein W ortartbegriff, w enn die Z ugehörigkeit zur 
einen o d e r anderen  W ortart von  der B etonung  abhängt?  Wie s teh t es da 
m it der K onsequenz der K riterien  bei der ganzen W ortartun terscheidung? 
Ein V erb ist näm lich  im m er ein V erb, ob b e to n t o d e r u n b e to n t, auch nach 
E ichler/B ünting ; ein N om en ist im m er ein N om en, b e to n t o der u n b e to n t; 
auch beim  A djektiv , dem  A dverb, der P räposition , dem  P ersonalp rono­
men, dem  Possessivpronom en usw. spielt d ie B etonung keine R olle für die 
W ortartzugehörigkeit — nur bei den so häufigen und  so elem en taren  Wör­
tern  der, die, das und  ein, eine soll das anders sein.
Da d räng t sich doch die w eitere  Frage auf: Für w ie urteilsfähig  (n ich t im 
Spezialgebiet G ram m atik , sondern  allgem ein) hä lt m an die Leser einer 
solchen “ G ebrauchsgram m atik” , w enn m an ihnen derartige innere W ider­
sprüche zu m u te t, ohne  jede Begründung? Wie soll bei Laien un d  insbeson­
dere bei Schülern das S tru k tu rb ew u ß tse in  für Sprache en tw icke lt w erden, 
w enn ihnen solche Inkonsequenzen  in den K riterien  für d ie e lem en tarsten  
K ategorien vorgesetzt w erden? U nd ist das alles unum gänglich , weil nach 
w issenschaftlichem  K onsens gerade für die W örter der, die, das u n d  ein, 
eine eine S onderregelung sachgerech t ist — oder h ande lt es sich am  E nde 
einfach um  die W iederaufnahm e einer alten , sch lech ten  G ew ohnheit der 
Schulgram m atiker, u n d  m üßte m an am E nde etw a fo lgende M otivations-
24
k e tte  rekonstru ieren : “ D aß d ie  A rtikel o d e r G esch lech tsw örter eine 
eigene W ortart b ilden, le rn te  m an  bis vor ganz kurzer Z eit allgem ein 
schon im 2. und  3. Schuljahr. Es ist also bei den  m eisten  heutigen Er­
w achsenen, bei W issenschaftern n ich t w eniger als bei Laien, ontogene- 
tisch  tie f verw urzelt. U m lernen ist im m er m ühsam  — und  diejenigen, die 
hier ein U m lernen verlangen, sind ja  ‘F rü h s tru k tu ra lis ten ’ oder stehen  
gar im  G eruch einer ‘inhaltbezogenen  G ram m atik ’, un d  das ist w issen­
schaftlich ohnehin  überh o lt; dazu finde t m an auch in der doch  hochm o­
dernen  generativen G ram m atik  o f t die K ategorie “ A rtik e l” , sie s teh t als 
A r t  in vielen S tru k tu rb äu m en . W arum sich also der M ühe der s truk tu ra- 
listischen B egriffskritik  un d  des U m lernens un te rz iehen , w enn m an es 
viel bequem er haben  kan n ?”
Es w äre ein Jam m er, w enn die oben  — zugegebenerm aßen etw as bissig 
fo rm u lie rte  — M otivationskette  m eh r als ein b loßer V erdach t von m ir 
wäre. D enn auch für eine G ebrauchsgram m atik  m uß  nach m einer M einung 
gelten  — und  das dürfte  auch der E rtrag  der ganzen Tagung sein: D ie Dar­
stellung soll zw ar so ein fach  sein wie irgend m öglich, aber sie d a rf  n i c h t  
i r r e f ü h r e n  und  sie so llte  n ich t einen w issenschaftlich  überho lten  
S tand  der Begriffsbildung konservieren, insbesondere n ich t in  e inem  so 
e lem en taren  und  so zen tra len  Bereich wie dem  der W ortarten . Zu einer 
knappen  abschließenden These zusam m engefaßt: A uch  un d  gerade für 
e ine G ebrauchsgram m atik  ist von allem , was die W issenschaft ü b erhaup t 
anzub ie ten  hat, nur das Beste g u t genug.
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HANS JÜ R G E N  H ER IN G ER
Gar grausam rächet die Grammatik sich gegen ihre Verächter
1. G ar grausam  räch e t die G ram m atik  sich gegen ihre V eräch ter. D as ist 
eine D rohung, die Jah rh u n d e rte  gew irk t ha t. Sie g eh t zurück au f  L u ther, 
w urde w ieder aufgenom m en  von H erder. A uch  G oethe  spielt au f sie an  in 
einem  Brief an Z e lte r1 :
Man hat schon vor alters gesagt: die Grammatik räche sich grausam an ihren 
Verächtern, Du sprichst es in Deinem letzten Brief durch das Wort n e m  e - 
s i s c h gar vortrefflich aus; denn durch ein falsches Bestreben wird der gan­
ze Organismus, Leib und Geist, aus den Fugen gerückt, und es ist gleich, ob 
eins oder das andere erkrankt und zuletzt bei verworrener Anstrengung zu­
grunde geht.
Wie w ar es m öglich, daß  diese D rohung so w irksam  w ar? Die G ram m atik  
w ar lebendig: M an w ar sich ih rer bew ußt. Sie w ar handlungsfähig. Sie w ar 
eine F rau , die in ihrem  elfenbeinernen  K ästchen Messer und  Feile m it 
sich führte  zur chirurgischen B ehandlung der K inder, die m it der Sprache 
n ich t zu rech t kam en . 2 Mal w ar sie aber auch eine Jungfrau , za rt und  
nack t; w enn auch  schon  leicht gebeugt von ihrem  Dienst als F u n d am en t 
der H istorie, D ia lek tik  u n d  R h e to rik . 3
A ufgeklärte, die sich m it Jungfrauen  auskennen , w erden  sagen: “ Und 
wieso soll m an  solche Jung frauen  fürch ten? Im G egenteil.” D erartige 
F achm änner h a t es im m er schon  gegeben, w eshalb die D rohung  auch  
nich t u n b ean tw o rte t geblieben ist. Es gab im m er schon G egenm einungen:
Nicht in W örterbüchern und Grammatiken (da sind nur die Materialien und 
Bauteile zu finden), im lebendigen Gebrauch und Bau derselben [Sprache], 
da zeigt sich ihre energische Schönheit.
Herder
Unter unsere Grammatiker m it ehernen Eingeweiden, un ter unsere Gelehr­
ten, die ihr mechanisches Wissen nur um seiner selbst willen treiben, kam 
doch durch unsere Dichtung wenigstens eine Ahnung, daß es auch außer dem 
Dunstkreis der Schule ein Leben gebe.
Gervinus
W enn m an daran  e rinnert, daß  die G ram m atik  in jen e r G esellschaft eine 
andere R olle spielte  als bei uns, — sie w ar einm al Sch ibbo leth  der geistigen 
happy  few , un d  sie sicherte zugleich den  A nspruch  gewisser sozialer G rup­
pen, fe iner zu sein als andere, also auch die feinere, bessere Sprache zu 
sprechen —, w enn  m an sich daran erinnert, dann  kom m t einem  d e r Ge­
danke, die em o tiona le  B esetzung der G ram m atik  h ä tte  abklingen müssen, 
als sie ihren  norm ativen  A nspruch verlor. D em  ist n ich t so. Schon deshalb
26
nicht, weil der norm ative A nspruch  gar n ich t verflogen ist. Er schein t nur 
in gewisse N iederungen en tw ichen , w o er sicherer ist vor dem  Z ugriff auf­
gek lärter L eute. Jedenfalls ist der S tre it zw ischen G ram m atikanhängern  
und  -gegnern in den  le tz ten  Jah ren  nach u ra ltem  M uster verlaufen: Es gab 
die begeisterten  A nhänger, die die noch junge un d  ruppige T ransfo rm a­
tionsgram m atik  gleich in  die Schule bringen w ollten , und  es gab d ie  rad i­
kalen Gegner, die gleich jeglichen G ram m atik u n te rrich t abschaffen  w oll­
ten . Zugkräftige A rgum ente h a tten  sie beide n ic h t .4
Man frag t sich: Wie w ar das m öglich? H at denn  der vielbesungene F o rt­
sch ritt der G ram m atikforschung  n ich t die no tw endigen  A rgum ente  für 
ihre p rak tische A nw endung gebrach t?  Sind n ich t die Ziele der G ram m atik ­
forschung  endlich  exp liz it vorgegeben w orden? N ein. D arauf e rs treck te  
sich der F o rtsch ritt kaum . E ine anständige G ram m atik  versteh t sich näm ­
lich als reine Beschreibung. H ierin b eu rte ilt G ervinus die G ram m atiker 
richtig, daß sie “ ihr m echanisches Wissen nur um  seiner selbst w illen tre i­
b e n ” . Selbst sog. G ebrauchsgram m atiken  lassen sich n u r über naheliegende 
Ziele aus, wie z.B. das der S e lbstrep roduk tion . M an schaue sich dazu V or­
w örter an! Die A rgum enta tion  verläuft in schöner S tereo typ ie : W enn es 
die G ram m atik  schon in dieser ausgefeilten und  soph istiz ierten  Fassung 
gibt, dann ist es w ichtig, daß  m öglichst viele sie kennen . U nd w arum  w ohl? 
Nun, auch sie müssen an diesen w ertvollen  E rkenntn issen  partiz ip ieren ,
— un d  sie w eitergeben an unsere Kinder.
W ahrscheinlich w ird Ihnen diese K ritik  übertrieben  und  radikal erscheinen 
und  viel zu global. Sie m uß aber g lobal sein, weil sie au f viele z u tr iff t — 
w ahrscheinlich auch  au f m ich. A ber sie ist etw as ungerech t, w eil einzelne 
die Zw ecke n ich t völlig neu bestim m en konn ten , besonders n ich t zu einer 
Zeit, wo sie noch ganz andere A ufgaben zu erledigen h a tten . Als eine sol­
che Z eit kann  m an die vergangenen 20 Jah re  ansehen, in denen  es darum  
ging, in der A rt einer re inen  B eschreibung die B eschreibungsm ittel fo r tzu ­
en tw ickeln  und  vielleicht neue E insichten  in die S tru k tu r m enschlicher 
Sprachen zu gew innen. H eute  sollte m an sich aber fragen, w ozu das gu t 
sein soll. U nd n ich t n u r fragen, sondern  sich auch nach den  A n tw o rten  
rich ten .
Puristen  w erden diese R eihenfolge des V orgehens n ich t für richtig  halten: 
Z uerst T heorien  m achen und  dann  fragen, w ozu sie gu t sind. Sie ist si­
cher auch n ich t die beste  R eihenfolge. T ro tzd em  w arne ich davor, das 
V erhältn is von W issenschaft un d  A nw endung zu einfach zu sehen. Be­
kann tlich  kann W issenschaft w eder allein von den  p rak tischen  Zw ecken 
her m otiv iert w erden, noch sollte sie zw eckfrei und  au ta rk  be trieben  
w erden. M an sollte aber h ier n ich t au f allgem ein gültige m ethodolog ische 
Regeln hoffen . Die E rkenn tn is der A nw endungsm öglichkeiten  w ächst
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näm lich m it der E rkenn tn is des G egenstands. A uch sog. anw endungsfreie 
Forschung  kann  zu neuen  A nw endungsm öglichkeiten  führen . A llerdings 
blind.
2. Die H offnung, die sich in dieser S itua tion  erg ib t für die sog. w issen­
schaftliche W eiterentw icklung anw endungsorien tierter G ram m atiken , 
k ö n n te  m an  in einem  Slogan form ulieren :
(1) D ie beste  G ram m atik  ist d ie beste  für die Praxis.
So fo rm u lie rt h a t es dieser Slogan allerdings in  sich.
V ersteh t m an  ihn  als A n tw o rt au f die Frage: W elches ist die beste  an ­
w endungsorien tie rte  G ram m atik?, dann  f in d e t m an  ihn  w ieder in der lau­
fenden  D iskussion um  die N utzung  der neuen  w issenschaftlichen G ram ­
m atik en . 5 V ersteh t m an  den  Slogan als A n tw o rt au f die Frage: W elches 
ist die beste  G ram m atik?, dann  w ird  er b risan ter u n d  in teressan ter.
W enden w ir uns der ersten , der gängigen V ersion zu. Sie k o m m t der For­
derung nahe, daß  als beste  G rundlage einer anw endungsorien tierten  
G ram m atik  die beste  w issenschaftliche G ram m atik  d ienen  müsse. Das ist 
e in leuchtend . A ber n ich ts ist so e in leuch tend , als daß  es n ich t in der 
W issenschaft doch  b e s tritten  w ürde. So h a t m an  auch diesen Slogan be­
s tritten , allerdings — so glaube ich — in einem  sehr eigenw illigen V erständ­
nis. Man ist näm lich davon ausgegangen, eine G ram m atik  könne zw ar 
w issenschaftlich die beste  sein, aber für d ie A nw endung tro tzd em  w eniger 
b rauchbar sein. M an h a t also den  Slogan eher so genom m en wie
(2) Das beste  H eilm itte l ist das beste  für die V erdauung, 
u nd  n ich t wie
(3) Das beste  H eilm itte l ist das beste  für die G esundheit.
Die K riterien  der W issenschaft und  der A nw endung  w urden  als unabhängig  
voneinander angesehen. D adurch k o n n te  m an  das P roblem  etw a so ange- 
hen: M an nehm e die G ü tek riterien  w issenschaftlicher G ram m atiken  und  
prüfe nach, inw iew eit sie e tw as abw erfen  fü r die G ü tekriterien  der p rak ti­
schen G ram m atik . N un sind für w issenschaftliche G ram m atiken  in  den 
le tz ten  Jah ren  eine R eihe von B ew ertungskriterien  era rbe ite t w orden . Für 
anw endungsorien tierte  G ram m atiken  g ib t es sie allerdings m eines Wissens 
n ich t in der A usdifferenzierung. W enn m an aber n ich t w eiß, w elche Kri­
terien  eine g u te  anw endungsorien tierte  G ram m atik  erfüllen sollte, w ird 
m an den  m odifiz ierten  Slogan kaum  vernünftig  verifiz ieren können . Ich 
will deshalb anders vorgehen und  einige der A nforderungen  an w issen­
schaftliche G ram m atiken  vergleichen m it K riterien , d ie ich exem plarisch
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aus p rak tischen  G ram m atiken  ableite.
Für w issenschaftliche G ram m atiken  stehen  eine M enge von K riterien  zur 
Verfügung. Im  U ntersch ied  zu früheren  Z eiten  h a t die G ram m atikforschung  
der le tz ten  20 Ja h re  viel W ert au f m ethod ische  Fragen gelegt. Sie h a t be­
gleitend  zur em pirischen  A rbe it R egeln für diese A rbe it u n d  A n fo rderun ­
gen an die T h eo rien  festgeleg t. 6 A us dem  großen  K atalog dieser A nfor­
derungen seien h ier einige w ichtige herausgegriffen:
(4) E ine w issenschaftliche G ram m atik  soll exp liz it sein.
(5) E ine w issenschaftliche G ram m atik  soll vollständig sein.
(6 ) E ine w issenschaftliche G ram m atik  soll angem essen sein.
3. D ie F o rderung  der E xp liz itä t w urde  auch in anw endungsorien tierten  
G ram m atiken  übernom m en . Bestes Beispiel sind G ram m atiken  für m aschi­
nelle Ü bersetzung. V on ihnen  he iß t es, daß sie einen  G rad an E xp liz ithe it 
fo rdern , der no rm ale  G ram m atiken  ü b e rtr if f t . 7 Die E xp liz itä t sei n o t­
wendig, um  etw aige Inkonsistenzen  zu en tdecken . Sie d ien t also einem  
anderen  (höheren?) Ziel.
Z ur D iskussion dieser F orderung  habe ich im  M ateria lpaket einen A us­
sch n itt aus einer S yn tax  des D eutschen  abgedruck t, die einem  Ü bersetzungs­
algorithm us zugrundelieg t .8  M an kann  annehm en, daß  diese S yn tax  die 
Fo rderung  der E xp liz itä t erfüllt. D enn — so he iß t es — das Ü bersetzungs­
program m  läu ft. Bei n äherer B etrach tung  dieser exp liz iten  S yn tax  staunen  
wir. Wir verstehen  sie näm lich  n ich t, zum indest n ich t so, w ie sie dasteh t. 
W orin b es teh t also ihre E xp liz itä t?  M üßte E xp liz itä t n ich t heißen , daß 
eine expliz ite  T heo rie  alles sagt, un d  zw ar so, daß  jed e r es versteh t?  O ffen­
bar n ich t: E xp liz itä t kann  hier n u r heißen, daß  in der S yn tax  alles vorge­
sehen ist, was zur E rreichung des Ziels der M aschinenübersetzung no tw en ­
dig ist. E xp liz itä t ist also gar n ich t abso lu t, sondern  graduell. Ih r G rad 
hängt ab von dem  angestreb ten  Ziel. U nd so w ird es n ich t verw undern , 
w enn m an für andere  Ziele w eniger exp liz it oder anders exp liz it sein m uß. 
Die F orderung , w ie sie für w issenschaftliche G ram m atiken  aufgestellt 
w urde, ist also zum indest lasch fo rm u lie rt. Sie erw eck t den  E indruck , als 
gebe es ab so lu te  E xp liz itä t. D abei haben  w ir es n u r m it einem  zw eistelli­
gen P räd ikat ‘exp liz it für X ’ zu tu n . Ich schlage deshalb  vor, einen  Teil 
der F orderung  in  (4) zu ersetzen  durch  die F orderung:
(7) E ine anw endungso rien tierte  G ram m atik  soll z ie lo rien tiert sein.
A ber w ir können  unserem  Beispiel noch etw as anderes en tnehm en . Wir 
haben gesehen, daß  w ir diese S yn tax  n ich t verstehen. Das ist n ich t ver­
w underlich , sie ist ja  n ich t für uns gedach t. (R ezensen ten  schein t das aller-
29
dings h in  und  w ieder doch  zu verw undern , w enn  sie d ie U nverständlich­
keit solcher T heorien  m onieren). Sie soll aber so fo rm u lie rt sein, daß  sie 
in ein C om puterp rogram m  um geschrieben w erden  kann. Ih r A dressat ist 
also der C om puter, w enngleich es m ir etw as pervers in den  O hren  klingt, 
daß C om pu ter K o m m un ika tionspartner sein sollen.
Im m erhin  e rin n e rt un s das an unsere kom m unikative  E rfahrung , daß  m an 
sich so ausdrück t, daß  der P artner einen versteh t. In so fern  anw endungs­
o rien tie rte  G ram m atiken  ein bre ites S pek trum  von A dressaten  haben, 
w ird dieser G rundsatz  h ier besonders w ichtig . Wir fo rd e rn  also:
(8 ) E ine anw endungsorien tierte  G ram m atik  m uß  ad ressa teno rien tie rt 
sein.
4. D am it haben  w ir zw ei d isku tab le  A nforderungen  an anw endungsorien­
tie rte  G ram m atiken  gefunden . Für die w eitere  S uche w ähle ich das Bei­
spiel der kon trastiven  G ram m atik , deren  P roblem stellung oberfläch lich  
der M aschinenübersetzung ganz ähnlich ist: M an h a t es m it zw ei Sprachen 
L j und  L 2 zu tu n  und  b rau ch t zwei ge tren n te , g u te  und  m öglichst voll­
ständige G ram m atiken  beider Sprachen G j u n d  G 2 . W eiter b rau ch t m an 
eine M ethode des V ergleichs bzw . der H erstellung des Z usam m enhangs 
zw ischen G j un d  G 2 . A ndrerseits ist klar, daß  die kon trastive  G ram m atik  
andere A dressaten  h a t als G ram m atiken  zur m aschinellen  Ü bersetzung, 
näm lich z.B. F rem dsprachen leh rer für L 2 .
U nser Beispiel ist ein A usschn itt aus einem  K lassiker der kon trastiven  
G ram m atik , K ufners K on trastierung  des Englischen und  des D eu tsch en . 9 
Diese G ram m atik  ist adressa tenorien tiert. O ffenbar ist sie gedach t für Leser, 
d ie  des Englischen m ächtig  sind. A ber ist das n ich t eine oberfläch liche Adres- 
sa teno rien tie rthe it?  K önn te  m an die G ram m atik  n ic h t einfach übersetzen? 
Nein. Ihre A d ressa teno rien tie rthe it e rschöpft sich n ich t in der A bfassung 
in englischer Sprache. Für Deutsch sprechende ist das G esagte n u r bed ing t 
in teressan t, näm lich n u r dann , w enn sie Englischsprechende D eutsch  leh­
ren. L etzter, v ielleicht ind irek te r A dressat ist h ier der E nglischsprechende, 
der Deutsch lernen  soll.
Das ist aber n ich t der einzige U nterschied  zum  Fall der au tom atischen  
Ü bersetzung. G enauere B etrach tung  des Beispiels K ufner erw eist, daß  es 
gar n ich t nach dem  dargestellten  M uster gestrick t ist: Es e n th ä lt n ich t 
A usschn itte  aus zwei vollständigen G ram m atiken . V on  englischer G ram ­
m atik  ist fas t gar n ich ts zu sehen, u n d  der A usschn itt aus der deu tschen  
G ram m atik  ist auch  n ich t sehr d ifferenziert. Z.B. lie fert h ier die W ertig­
keitsanalyse viel d ifferenzierteres M aterial. A lso kann  von  V ollständig­
keit im  S inne des th eo re tisch en  H erstellungsm usters kon trastiver G ram ­
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m atiken  überhaup t keine R ede sein . 10 Es g eh t h ier nu r um  folgendes 
P roblem : Jem and  kann  L j und  soll L 2 lernen. Wie bringe ich ihn dahin,
L2  am  schnellsten  zu lernen , un d  wie bringe ich ihn  dah in , F eh le r zu ver­
m eiden , die m it S tru k tu ru n te rsch ied en  von L j  un d  L2 zu  tu n  haben, also 
du rch  T ransfer von L j au f L 2 en ts tehen?  D afür b rau ch t m an  n ich t zwei 
vollständige G ram m atiken  G j u n d  G 2 . M an m uß  n u r die U nterschiede 
beach ten . Alles, was n ich t als verschieden gekennzeichnet w ird , k an n  in 
beiden  Sprachen als gleich angesehen w erden . 11 M öglicherw eise b rauch te  
der V erfasser einm al zwei vollständige G ram m atiken , um  die U nterschie­
de und  G leichheiten  zu erm itte ln . A ber im P ro d u k t ist davon n ich ts m ehr 
zu sehen. U nd ich g laube auch  n ich t, daß  der V erfasser zw ei vollständige 
G ram m atiken  hatte .
Im  G egensatz zur sog. w issenschaftlichen G ram m atik , die ja  vollständig 
sein soll, b rauch t dies die anw endungsorien tierte  G ram m atik  in diesem  
Sinn o ffenbar n ich t zu sein. S ta ttdessen  können  w ir sagen:
(9) Eine anw endungsorien tierte  G ram m atik  soll p ro b lem o rien tie rt sein.
Ihre V ollständigkeit b e ru h t dann  nur noch  darin , daß  sie das P roblem  
vollständig löst.
Die P rob lem orien tierung  füh rt dazu, daß eine kon trastive  G ram m atik  nor­
m alerw eise n ich t alle stru k tu re llen  E igenschaften  von L j und  L 2 behan­
delt. Sie b rau ch t n ich t einm al alle S tru k tu ru n te rsch ied e  darzustellen .
D enn n ich t alle Fehler, die nach der un tersch ied lichen  S tru k tu r zu  erw ar­
ten  w ären, w erden auch w irklich gem acht. U nd n ich t alle Fehler, die ge­
m ach t w erden, beruhen  au f S tru k tu ru n te rsch ied en  von L j  und  L 2 . 
A ußerdem  ist es w ichtig, n ich t nu r Prognosen über die Fehlerste llen , son­
dern  vor allem  auch über F eh le ra rten  zu m achen, das h e iß t: W elche Fehler 
w erden  denn  w irklich  gem acht?  Das g eh t aber n ich t per A bleitung  aus 
w issenschaftlichen G ram m atiken , sondern  e rfo rd e rt eigene w issenschaftli­
che A rbeit. Die kon trastive  G ram m atik  ist also das P ro d u k t eigenständiger 
em pirischer U ntersuchungen, obw ohl sie sich — wie jede  andere w issen­
schaftliche U ntersuchung  — bestehende  E rkenn tn isse  und  Ergebnisse zu­
n u tze  m acht.
Was ist das F az it dieser Ü berlegungen? H atten  diejenigen R ech t, d ie eine 
U nabhängigkeit der B ew ertungsm aßstäbe von w issenschaftlichen und 
anw endungsorien tierten  G ram m atiken  stillschw eigend angenom m en ha­
ben? G ibt es h ier die B ew ertungsm aßstäbe w issenschaftlicher G ram m ati­
ken und  da unabhängig die für andre G ram m atiken? So ist m eine A nalyse 
n ich t zu verstehen. D ie U nabhängigkeit der w issenschaftlichen K riterien  
ist näm lich  reines P ostu la t. D ie e rm itte lten  A nfo rderungen  an anw endungs­
o rien tie rte  G ram m atiken  sind K onk u rren ten  dieser A nforderungen . F o r­
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derungen an w issenschaftliche T heorien  ergeben sich nur von ih rer A n­
w endung her . 12
5. Die Idee unabhängiger B ew ertungskriterien  für w issenschaftliche 
G ram m atiken  ist eng verknüpft m it der Idee der reinen Beschreibung.
D enn K riterien  für die A nw endung zu m ißach ten  o d e r zu ignorieren, ist 
in der W issenschaft m öglich durch  d ie Idee der reinen B eschreibung. Die 
reine B eschreibung d ien t fern  jed e r p rak tischen  O rien tierung  der reinen 
E rkenn tn is des G egenstands. Sie will ein  zw eckfreies Bild vom  Gegen­
stand  un d  seiner S tru k tu r entw erfen , das n ich t g e tö n t ist durch  sachfrem - 
de Ziele u n d  n u r dem  tieferen  V erständnis der Sprache d ien t. Das richtige 
Bild des G egenstandes ist natürlich  nur das vollständige. Solange gewisse 
A spekte  fehlen , ist die B eschreibung noch  unzulänglich .
Die Idee der reinen  B eschreibung w ird ergänzt du rch  b estim m te V orstel­
lungen über ihre V erw endung. D anach sind aus der vollständigen reinen 
Beschreibung alle m öglichen A nw endungen ab leitbar. Sei es, daß  m an  aus 
vollständigen G ram m atiken  zw eier Sprachen deren  U nterschiede e rm itte lt 
und  dann  in der L ehre berücksichtig t, o der auch, daß m an  b estim m te  Tei­
le der vollständigen B eschreibung ausw ählt u n d  d idak tis iert, d .h . in  eine 
andere einfachere Sprache übersetzt, m it gefälligen Beispielen versieh t usw. 
Diese A brundung  der reinen B eschreibung k ö n n te  m an das V erw ässerungs­
m odell nennen. So w erden die h arten  th eo re tischen  Schnäpse verdünnt 
und  für N orm alverbraucher genießbar gem acht.
Das M odell der V erw ässerung der reinen B eschreibung b ie te t vielen B etei­
ligten V orteile: Gewissen T h eo re tikern , w eil es ihnen die P flich t n im m t, 
über Ziele und  A nw endungen  zu reflek tieren  oder diese gar zu berücksich­
tigen, gewissen P rak tikern , weil sie sich die th eo re tisch e  A rbeit sparen 
können . Sie müssen nu r adap tieren . Das alles e rinnert an eine w eitverbrei­
te te  A uffassung von In terd isz ip linaritä t: E in Ingredienz seines C ocktails 
n im m t m an sich daher, ein anderes d o rther. U nd w enn m an eins n ich t 
findet, so fo rd e rt m an dessen H erstellung: “ Das m üßte die Psychologie 
leisten, das m üßte eigentlich die Soziologie m ach e n !” U nd so w eite r und 
so fo rt. Ich sage aber: “ Das m u ß t du selber m achen! D enn w arum  sollen 
es d ie ändern  m achen, w enn du es b rau ch s t?”
U nter diesem  B lickw inkel w ird auch die P auschalitä t verständlich , m it 
der gewisse G ram m atikm odelle  von sog. P rak tikern  m al in den  H im m el 
gehoben w erden, dann  w ieder in die tie fs te  H ölle verdam m t. So e rö ffn e t 
m an natürlich schöne M öglichkeiten des Schreibens, weil m an  m it schö­
ner R egelm äßigkeit gerade das w ieder bestre iten  kann , w as v o rher be­
h au p te t w urde. M an übern im m t G ram m atiken  w ie G laubensartikel und  
legt sie w ieder ab, s ta tt  b rauchbare  selbst zu m achen.
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Schaut m an  n ich t gebann t au f w issenschaftstheoretische S ta tem en ts  un d  
Forderungen , sondern  au f die p rak tische  w issenschaftliche A rbeit, dann  
e rk en n t m an, daß das V erw ässerungsm odell gar n ich t so w eit re ich t. Ge­
genbeispiele g ib t es überall. E ines ist die sog. V olksgram m atik  von P. G rebe, 
der seine A rbeit gew iß n ich t so au fgefaß t hat, als gelte  es, eine to lle  und  
vollständige G ram m atik  zu verw ässern. U nd das h a t er auch n ich t getan:
Er h a t in ganz norm aler w issenschaftlicher A rbe it au f  B estehendem  au f­
gebaut, h a t es verändert, in einen G esam trahm en geb rach t u n d  fü r be­
stim m te  Zw ecke — die m ir allerdings n ich t k lar sind — dargestellt. Glei­
ches gilt für hochfo rm ale  A nw endungen  wie die au tom atische  Ü berset­
zung, wo es ganz geläufig ist, die au tom atische  Ü bersetzung als M ittel der 
G ew innung linguistischer E rkenn tn isse  anzusehen . 13 Ä hnliches ist schließ­
lich festzustellen  für vorgeschlagene Wege von der sog. w issenschaftlichen 
G ram m atik  zur sog. d idak tischen  G ram m atik . Da m uß  der F achd idak tiker 
die bestehenden  G ram m atiken  au f ihre B eschreibungsadäquatheit überprü­
fen — w enn das keine w issenschaftliche A ufgabe ist! —, er m uß  ihre In­
suffizienzen festste llen  und  er m uß  prüfen, w elche M odelle der m odell- 
übergreifenden B ew ertung n ich t s tan d h a lten . 14 Das nenne ich vernünftig  
gehandelt. N ur irritie rt m ich etw as, daß viele F achd idak tiker das nach 
m einer M einung gar n ich t können  oder sich gern den w issenschaftlichen 
K riterien  en tz iehen  m öch ten  u n d  m it irgendw elchen unausgew iesenen 
K riterien  argum entieren .
Das V erw ässerungsm odell sch e ite rt le tz ten  Endes schon  daran, daß  es die 
eine vollständige B eschreibung einer Sprache, die alle A nw endungsverdün­
nungen en thält, n ich t g ib t. Ich w ürde sogar sagen, n ich t geben  kann . D enn 
ich w eiß n icht, w ie lang eine solche B eschreibung w erden  m üßte. Jed en ­
falls w äre sie doch kom plexer als die Sprache selbst. E ine vollständige Be­
schreibung scheint m ir auch unm öglich , weil sie von der Idee e iner e inhe it­
lichen langue ausgehen m üßte, die es nach m einer M einung n ich t gibt.
O der sollte sie gar die K om petenzen  aller Sprecher beschreiben? U nd 
schließlich erschein t sie m ir unm öglich , wegen der h is to rischen  O ffenheit 
der m enschlichen Sprache.
6 . Die ganze Idee der re inen  Beschreibung b e ru h t au f einer w eitgehenden  
D egenerierung des B eschreibensaktes. W issenschaftstheoretisch  kann 
schon eine A nalyse des norm alen  B eschreibens die A ugen ö ffn en . 15 Ich 
w ill das nu r in S tich p u n k ten  au fre ißen : B eschreiben ist ein k o m m un ika ti­
ver A k t. M an m ach t ihn  für einen P artner. Also:
(10) Das Beschreiben e rfo rd e rt e inen  oder m ehrere  P artner.
H ieraus fo lg t die A dressa teno rien tie rthe it.
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Beim B eschreiben eines G egenstandes besch re ib t m an nacheinander einzel­
ne A spek te  des G egenstandes: Seine F orm , seine Lage usw. Also:
(11) M an beschre ib t den G egenstand u n te r  verschiedenen A spekten .
A us diesen beiden  Bedingungen w ird auch plausibel, daß  eine vollständige 
Beschreibung eigenartig sein m üßte. Sie m üß te  ganz un tersch ied liche 
A dressaten  u n d  A spekte  berücksichtigen, z.B. eine B eschreibung des We­
ges nach M annheim  für einen B linden, für e inen  F arbenb linden , für einen 
Fußgänger, fü r einen A uto fah rer, für einen  B eschreibungsfanatiker.
Ein d ritte r  w ichtiger P u n k t ist der, daß  B eschreiben d u rch  andere kom ­
m unikative A k te  erzeugt ist, d .h . zw eckgerich te t ist. Also:
(12 ) Man beschre ib t zu einem  b estim m ten  Zweck.
A llgem ein kann  m an sagen, daß m an  einem  P artn er etw as beschreib t, da­
m it er sich ein Bild davon m achen  kann, d am it er es iden tifiz ieren  kann, 
aber auch p rak tischer: dam it er die M aschine bedienen  kann, das Spiel 
spielen kann  usw. Es ist klar, daß  der Zw eck der B eschreibung sich eben­
so au f  die B eschreibung ausw irk t wie der A spekt und  der Partner.
Ich will nun  n ich t behaup ten , daß  in dieser A rt des B eschreibens sich die 
w issenschaftliche T ätigkeit erschöpfe. A ber sie ist ein Teil dieser T ätigkeit, 
und  ihre A nalyse lie fert ein G egenm odell zum  V erw ässerungsm odell.
D enn sie g e s ta tte t, das Forschen  als e inheitliche  H andlung bis h in  zur A n­
w endung zu verstehen. D ie A nalyse des B eschreibens lie fert auch eine 
kom m unikative  B egründung der A nfo rderungen  an  w issenschaftliche 
H andlungen u n d  P roduk te . D ie linguistische M ethode w ird d am it anw end­
bar au f die L inguistik  selbst und  erre ich t für m ich ein w ichtiges Ziel der 
w issenschaftlichen T ätigkeit, näm lich die R eflex iv itä t. W ährend es in ge­
läufigen w issenschaftlichen A nsätzen üblich ist, daß d ie F orscher sich und  
ihr eigenes T un  aus der W issenschaft heraushalten  w ollen und  sich dam it 
einen unan g e ta ste ten  S tan d p u n k t sichern, müssen die F orscher h ier ihr 
eigenes T u n  an  ihren  w issenschaftlichen K riterien  m essen. Sie dok u m en ­
tieren  dam it V eran tw ortung  und  A ufrich tigke it.
Die A nalyse des B eschreibens w ird auch erw eisen, daß  die bew ertenden  
A djektive exp lizit, einfach  usw. alle graduell verstanden  w erden müssen, 
und  sie w ird eine T ypologie anw endungsorien tierter G ram m atiken  e r  
m öglichen, in der un tersch ieden  w ird nach  Zielen, z.B. E rlernen  von  L2 , 
Ü bersetzung, Sprachpflege; nach A dressaten , z.B. W issenschaftler, F rem d­
sprachenlehrer, F rem dsprachenlerner, M u ttersp rachensprecher usw .; nach 
P roblem en, z.B. w elche U nterschiede von L j und  L2 g ib t es, w elche 
gram m atischen  R egeln sollen zuerst ge lern t w erden , w elche g ram m ati­
schen R egeln sollen exp liz it gelern t w erden  usw.
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Schließlich kann  die A nalyse des B eschreibens un d  des w issenschaftlichen 
H andelns in V erbindung m it anderen  Ü berlegungen zu Forschungsstra te­
gien führen, die eine ad ressa teno rien tie rte  B eschreibung n u r als Teil en t­
halten  oder in m anchen  Fällen  vielleicht gar keine. E ine solche S trategie 
für anw endungsorien tierte  linguistische Forschung k ö n n te  zum  Beispiel 
wie fo lg t lau ten :
1. S ch ritt: Welche kom m unikativen  P roblem e g ib t es im  Bereich X? 
M aterialgew innung: A ufzeichnung prob lem atischer K om m unikationen .
2. Schritt: Wie sind diese P roblem e und  K om m un ika tionen  zu analysie­
ren?
A nalysieren der aufgezeichneten  K om m unikationen  m it vo rhandenen  
B eschreibungsm itteln . G egebenenfalls E ntw ick lung  neuer Beschrei­
bungsm ittel.
3. S chritt: W elche Lösungen der K om m unikationsprob lem e sind denkbar? 
E ntw icklung von Lösungsw egen. A ufstellung und  Begründung von 
Feinzielen.
4. S chritt: M it w elchen M itte ln  sind die angestreb ten  Ziele erreichbar? 
E ntw icklung und  Evaluierung von ad ressa teno rien tie rtem  M aterial 
zur E rreichung der Ziele.
Dies ist natürlich  n u r als V orschlag zu verstehen, den  ich h ier n ich t w eiter 
ausführe. S ta ttdessen  m öch te  ich eingehen au f eine G ram m atik  m it ande­
rer P roblem orien tierung , die b isher kaum  anvisiert oder th em atis ie rt 
w urde. Ich nenne sie kom m unikative  G ram m atik .
7. Die kom m unikative G ram m atik  geh t von einer schw er bestre itbaren  
G rundannahm e aus, die he iß t: Es g ib t K om m unikationsprob lem e. Was im 
einzelnen K om m unikationsprob lem e sein können , sei erst einm al dahin­
gestellt. Es ist du rchaus n ich t unprob lem atisch . D enn viele kom m un ika ti­
ven P roblem e w erden  n ich t als solche e rkann t: Man g laub t, sich über die 
W elt zu streiten , und  h a t in W irklichkeit verschiedene soziale Regeln.
Viele kom m unikativen  P roblem e w erden überhaup t n ich t erkann t, m an 
b ekom m t nu r ihre A usw irkungen zu spüren. Ich erinnere h ier an gewisse 
A nsätze der Psychotherap ie , die solche P roblem e au fdeck t.
Im m erhin  w issen w ir soviel über K om m unikationsprob lem e, daß  w ir sa­
gen können: Die w ich tigsten  allgem einen K om m unikationsprob lem e be­
stehen  in (i) M ißverstehen; (ii) N ich tverstehen ; (iii) V ersch iedenheit des 
Sprachgebrauchs, d .h . der H andlungsregeln; (iv) V ersch iedenheit des ge­
m einsam en Wissens. D ie V ersch iedenheit des gem einsam en Wissens ist je  
nach A uffassung m ehr oder w eniger eng verbunden  m it der V erschieden-
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h e it des Sprachgebrauchs. D enn o ft w ird die V ersch iedenheit des gem ein­
sam en Wissens so w irksam , daß  A  A nnahm en über B’s R egeln u n d  Wissen 
m acht, die n ich t den T atsachen  en tsp rechen . Im  übrigen sind natürlich  
alle vier Fälle m ehr oder w eniger eng verw andt.
Sicher sind in allen diesen Fällen un tersch ied liche  M ittel zur L ösung an­
gezeigt, G rundlage w ird  aber m eistens die kom m unikative  A useinander­
setzung der be iden  Partner sein. H ier kann ein natürlicher A usgleich s ta tt­
finden, d .h . die R egeln u n d  das gem einsam e Wissen können  angeglichen 
w erden durch  w eiteren  Umgang un d  durch  V erstehen , das sich langsam  
einstellt. Es kann  aber auch  ein them atis ie rte r A usgleich s ta ttfin d en , der 
sich z.B. das O ffenlegen der eigenen R egeln und  der M einungen über die 
Regeln des Partners usw . zu nu tze  m ach t. Beide Wege e rfo rdern  gewisse 
S trategien  u n d  Fähigkeiten . Solche S trateg ien  k önnen  dem  P artn er be­
w uß t sein, sie k ö nnen  aber auch u n b ew u ß t b leiben . D ies he iß t dann  
n ich t, daß  die P artner die Fähigkeit n ich t h ä tte n  o der n ich t b rauch ten .
Die kom m unikative  G ram m atik  soll nun  system atisch  M ethoden  en tw icke ln  
und  lehren, w ie m an solche P roblem e ausräum en kann. Sie ist also eine 
A rt Sprachpflege. A llerdings g ib t sie n ich t R atschläge, w ie m an red en  soll, 
noch dek lariert sie b estim m te R edew eisen zu A bw eichungen o d er Fehlern . 
D enn jed e  R edew eise h a t ihre B erechtigung. K eine Regel kann so le ich t 
einer anderen  vorgezogen w erden. D eshalb kann  die kom m unikative  
G ram m atik  auch  n ich t konstru k tiv  Vorgehen, indem  sie z.B. eine ideale 
Sprache en tw irft u n d  leh rt. Sie geh t eher th erapeu tisch  vor, b eh an d e lt 
bestehende o d er au ftre ten d e  P roblem e ohne  vorgegebene Lösungen. Sie 
will den B etroffenen  M ittel zur e igenständigen Lösung an die H and geben. 
Ein H orro r ist ih r die V orstellung einer K om m unikationsgem einschaft 
von M enschen, die ständig zu ihren  kom m unikativen  B eratern  o d e r T hera­
peu ten  laufen. Sie will eher eine E ntprofessionalisierung  der T herapie:
Jeder soll lernen, die en ts teh en d en  K om m un ikationsp rob lem e zu erkennen , 
ihre G ründe zu bestim m en und  sie auszuräum en.
Welche Wege führen zu diesem  Ziel? E iner ist, die K o m m u n ika tionspart­
ner zu re flek tie rtem  K om m unizieren  zu bringen. A ber das kann  n ich t 
heißen, daß sie angele ite t w erden, sich im m er den  K opf zu zerbrechen, 
bevor sie etw as sagen. Das w ürde sie le tz tlich  stum m  m achen. Die R eflex ion  
sollte einsetzen, w enn P roblem e au fgetre ten  sind oder w enn sie v o rh e r  
sehbar sind. Für diese Fälle — un d  das ist ein  w eiterer Weg — müssen w ir 
in der kom m unikativen  G ram m atik  sprachliche M ittel bere itste llen , die 
R eflex ion  un d  K om m un ikation  über p rob lem atische  Fälle des sprachli­
chen H andelns erm öglichen. Wir so llten  dabei anschließen an  M öglichkei­
ten , die es in unserer Sprache g ib t. D enn  h ier m uß  doch schon alles ange­
legt sein. Wir so llten  aber diese M ittel system atisch  ausbauen  u n d  leh rbar
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m achen. D azu w ären in der ersten  Phase Fragen zu u n te rsuchen  wie (i) 
W elche kom m unikativen  P roblem e gibt es für wen? (ii) W elche kom m u­
nikativen P roblem e hängen m it gram m atischen  Phänom enen  zusam m en? 
(iii) W elche s te reo typen  gram m atischen  Irreleitungen  g ib t es?
8 . Um es h ier n ich t bei allgem einen Erklärungen zu belassen, habe  ich 
Ihnen einen A usschn itt aus e iner solchen G ram m atik  im M ateria lpaket 
abgezogen . 16 Hier k ö n n ten  w ir im  D etail d isku tieren , gegen w elche 
Schw ierigkeiten diese hochfliegende K onzep tion  anzukäm pfen  ha t, w enn 
m an sie au f den E rdboden  heru n te rh o lt.
Da die ganze kom m unikative  G ram m atik  p ro b lem o rien tie rt ist, em p­
fieh lt es sich, ihre einzelnen E inheiten  bestim m ten  P rob lem en  zu w idm en. 
In der ausgew ählten  E inheit geh t es vor allem  um  zwei P roblem e:
(i) G ew öhnlich  sind sprachliche H andlungen n ich t vollständig explizit, 
w ahrscheinlich sogar nie. W enn jem and  also über die H andlung eines 
Partners berich te t, so w ird er scheinbar etw as dazu tu n , d .h . er w ird  etw as 
explizit m achen, was es vo rher n ich t w ar. A sagt: “ Ich ko m m e.” B sagt: 
“A  h a t versprochen zu k o m m en .” In der K om m un ikation  en ts te h t o ft 
das Problem , daß eine H andlung falsch  verstanden  und  falsch über sie be­
rich te t w ird. Paradebeispiele sind G erüchte oder die A bgabe un d  W ieder­
gabe po litischer S ta tem en ts. D arüberhinaus en ts te h t auch das P roblem , 
daß der B erich tende o ft seinen eigenen S tan d p u n k t in e inem  engeren Sinn 
k u n d tu t, näm lich bezüglich dessen, was er von der W ahrheit der behaup ­
te te n  P roposition  hält. Z.B. sagt B: “A h a t gestanden, daß  er da w a r.” 
und  b eh au p te t dam it u n te r U m ständen, daß A da w ar. Das Beispiel ist 
deshalb in teressan t, weil viele Sprecher diese Im plikation  n ich t anerken­
nen würden. Ziel einer kom m unikativen  G ram m atik  kann  deshalb sein 
die H erstellung einigerm aßen hygienischer Z ustände in der W iedergabe 
von H andlungen und  die E ntm ischung  der S tandpunk te .
(ii) Das zw eite P roblem  ist die Schw ierigkeit m it dem  sog. Im pliziten.
Was jem and  im plizit sagt, w ird als w eniger angreifbar angesehen, z.B. ist 
das m eistens n ich t einm al ju s titiabe l (Iron ie  u .dgl.). Solche P roblem e 
sind im ö ffen tlichen  L eben w eit verb re ite t. Schönes Beispiel ist der Slo­
gan “ F re ihe it oder Sozialism us” und  der lange S tre it darum , was dam it 
im plizit gesagt w ird. D arum  kann  es ein Ziel der kom m unikativen  G ram ­
m atik  sein, Regeln zur E rm ittlung  des Im pliziten  anzugeben und  vor al­
lem diese Regeln ins allgem eine und  ins ö ffen tliche  B ew ußtsein  zu b rin­
gen.
Diese Ziele w erden im abgedruck ten  Beispiel durch  eine dreiteilige, er­
läu te rnde  D arstellung angestreb t. Im  ersten  Teil w ird ein Beispiel gegeben.
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Hier ist es die K om m entierung  eines Teils der Schöpfungsgeschichte und  
besonders w ie dabei G o ttes  H andlungen w iedergegeben w erden. D as zu­
grundegelegte M aterial ist also diese G esam tkom m unikation : A usschn itt 
der Schöpfungsgeschichte plus K om m entar. Im  zw eiten  Teil w ird das 
Beispiel analysiert, d ie P roblem e verallgem einert, z.B. durch  die H erstel­
lung des Z usam m enhangs m it den  F o rm en  des B erichtens über sprachliche 
H andlungen. Im  d ritte n  Teil w erden ausgew ählte P roblem e system atisch  
und in gram m atischer F o rm  w eiter verallgem einert, z.B. h ier die S ubkate­
gorisierung der V erben in  Bezug au f Folgerungen.
Eine solche fo rtsch re iten d e  V erallgem einerung ist sinnvoll und  notw endig . 
D enn nur sie gesta tte t, von ak tualen  Fällen  w egzukom m en, und  erm ög­
licht die A nw endung au f andere, neu au ftre ten d e  Fälle. D ie fo rtsch re iten ­
de V erallgem einerung ist Teil der sog. paradigm atischen M ethc Diese 
M ethode ist den  P roblem en, um  die es in der kom m unikativen  G ram m atik  
geht, besonders angem essen. E inm al deshalb, weil sie die Lage, für die die 
Sprecher gerüstet w erden  sollen, exem plifiz ieren  kann. A usgangspunkt 
ist der Fall, w o das richtige V erstehen  sich n ich t e inste llt und  die P artner 
sich dessen b ew uß t w erden. Dies ist d ie klassische A usgangssituation  für 
das In terp re tieren . D enn es setzt genau h ier ein. In te rp re tie ren  ist also 
verschieden vom  V erstehen: W ährend sich das V erstehen  e inste llt auf­
grund  der B eherrschung der Sprachregeln — oder auch n ich t, m uß  m an 
zum  In te rp re tie ren  überlegen. In te rp re tie ren  ist also eine H andlung. Des­
halb kann m an es lernen und  M ethoden  für das E rlernen  entw ickeln .
H ier liegt ein w eiterer V orteil der parad igm atischen  M ethode. D enn  für 
das E rlernen von H andlungen h a t E xp likation , in der die befo lg ten  oder 
zu befolgenden Regeln fo rm u lie rt w erden, b ek ann tlich  n u r partie llen  
Wert. Bei der K lärung von K om m unikationsprob lem en  kann m an nur be­
grenztes V ertrauen  zu ihr haben, weil sie schon  viele Fäh igkeiten  bzw. 
viel V erstehen voraussetzt. Alles, was zur E xp likation  verw endet w ird, 
m uß  ja  a u c h  verstanden  w erden. G esichertes V erstehen  kann  m an  also 
so n ich t im m er erreichen. G rundlegender dagegen ist die Lehre du rch  
V orm achen un d  N achm achen. Das ist aber n ich ts anderes als eine paradig­
m atische M ethode. Sie a rb e ite t m it einem  Paradigm a, das exem plarisch 
das P roblem  und  seine In te rp re ta tio n  vorführt und  h ierzu  m otiv iert, w enn 
es den Zusam m enhang m it der E rfahrung kom m unikativer P roblem e 
w ahrt. Selbstverständlich  schließt diese M ethode n ich t die exp liz ite  F o r­
m ulierung der R egeln aus. Sie kann  m it genereller E xp likation  verbunden  
w erden, sie kann  aber auch bei der E rklärung des Beispiels stehenbleiben . 
D am it träg t sie auch  der T atsache R echnung, daß n iem and alle K om m u­
nikationsprob lem e vorherw issen oder au flisten  kö n n te . E ine exhaustive 
Beschreibung ist h ier undenkbar. D er L inguist und  sein A dressat sitzen
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da im gleichen B oot. Beide b rauchen  n ich t nu r d ie F ähigkeit, Lösungs­
m ethoden  anzuw enden, sondern  auch neue L ösungen zu finden. D arum  
ist die K reativ itä t des In te rp re tie rens zu fördern .
Lassen Sie m ich zum  Schluß noch etw as zur R olle der G ram m atik  in die­
ser A nw endung sagen. M it der kom m unikativen  G ram m atik  w erden  
kom m unikative  P rob lem e behande lt, die es ta tsäch lich  g ib t un d  die im 
Z usam m enhang m it g ram m atischen  E rscheinungen stehen . D aß es viele 
solcher P roblem e g ib t, verw undert n ich t, w eil g ram m atische R egeln eben 
auch sprachliche R egeln sind, d .h . soziale Regeln, die unserem  Sprechen 
zugrunde liegen. N ur sind sie sehr allgem ein, deshalb  aber m it sehr g rund­
legenden Prob lem en verbunden .
Der kom m unikativen  G ram m atik , aus dem  der A usschn itt stam m t, liegt 
eine D ependenzgram m atik  zugrunde, allerdings in erw eite rte r Form .
Die D ependenzgram m atik eignet sich besonders, w eil ihre D ifferenziert­
heit ausreich t für diese P rob lem orien tierung . Das häng t auch dam it zu­
sam m en, daß  D ependenzgram m atiken  m eistens als A nalysegram m atiken 
konzip iert sind und  d am it d ie g rundlegende A ufgabe der kom m unikativen  
G ram m atik  erfüllen, näm lich  zur A nalyse vorliegender Sätze b rauchbar 
zu sein. W ichtige E rw eiterungen der D ependenzgram m atik  sind h ier die 
E inbeziehung von H andlungen un d  sem antischen  O pera to ren  w ie FOLG. 
Viele w erden das als sem antische oder gar pragm atische Beschreibungs­
m itte l ansehen. A ber w arum  nicht! Sie sind sinnvoll in die G ram m atik  
in tegriert, weil m an  sie für diese Zw ecke b rauch t. W arum  soll m an  einen 
engen G ram m atikbegriff hochhalten , der einem  n ich ts e inbringen kann? 
Ich halte  es lieber m it Hugo S chuchard t: “ Es g ib t nu r eine G ram m atik , 
und  die h e iß t B edeutungslehre . ” 17
Ich nehm e an, daß  eine ausgeführte kom m unikative G ram m atik  bew ußt 
m acht, inw iefern  U nkenn tn is gewisser gram m atischer R egeln u n d  U nfä­
higkeit, sie zu fo rm ulieren , im  prak tischen  K om m unikationsleben  
schlim m  sein können . Sie w ird es aber n ich t bei der D iagnose belassen 
dürfen, sondern  die en tsp rechende  T herap ie  m itlie fern  und  lehren. W enn­
gleich dam it L u thers Slogan der im m anen ten  D rohung  en tk le id e t w ird, 
b le ib t er in der Essenz doch  gültig. U nd darüber kann  ein G ram m atiker 
doch  n u r glücklich sein.
A nm erkungen
1 Brief Goethes an Zelter vom 23.2.1832.
2 Curtius 1965, S. 48.
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3 Henkel-Schöne 1967, S. 1537-38.
4 Vgl. Strecker 1976.
5 S. z.B. Thomas 1965, S. 4-5.
6 Vgl. etwa Hjelmslev 1974, Kap. 6; Chomsky 1966, Kap. 1; Studia Grammati- 
ca I, 1962, S. 9.
7 Garvin 1972, S. 126.
8 Es handelte sich um einen Ausschnitt aus Brockhaus 1971, S. 122.
9 Es handelte sich um  Kufner 1962, S. 43.
10 Vgl. auch Kufner 1973, S. 25.
11 Vgl. Di Pietro 1972, S. 137-138.
12 Selbstverständlich ist der Weg taktisch geschickter, neue unabhängige Kriterien 
für anwendungsorientierte Grammatiken zu fordern und die wisc- ^chaftliche 
Grammatik unangetastet zu lassen, so wie es Halliday 1964 getan hat. Denn 
dieses Vorgehen entspricht der weitverbreiteten Ansicht vom wissenschaftli­
chen Fortschritt, daß man auf den erzielten Ergebnissen aufbaut. Die Ablö­
sung älterer Ansichten dagegen ist schmerzhaft.
13 Brockhaus 1971, S. 10.
14 Jung 1975, S. 27-29.
15 Ausführlicher in Heringer 1974: Toulmin-Baier 1963.
16 Es handelte sich um  Einheit 23 aus H.J. Heringer, Grammatik und Interpre­
tation, erscheint demnächst.
17 Schuchardt 1922, S. 127.
L itera tu r
Brockhaus, Klaus: Autom atische Übersetzung. Untersuchungen am Beispiel der 
Sprachen Englisch und Deutsch. Braunschweig 1971.
Chomsky, Noam: Topics in the Theory of Generative Grammar. The Hague, Paris 
1966.
Curtius, Ernst R.: Europäische Literatur und lateinisches M ittelalter. Bern, Mün­
chen 5 1965.
Garvin, Paul L.: On Machine Translation. The Hague, Paris 1972.
Halliday, Michael A.K.: Syntax and the Consumer, ln: Stuart, C. I.J.M., R eport
of the Fifteenth Annual Round Table Meeting on Linguistics and Language 
Studies, Washington 1964, S. 11-24.
Henkel, Arthur/Schöne, A lbrecht (Hrsg.): Emblemata. Handbuch zur Sinnbildkunst 
des 16. und 17. Jahrhunderts. Stu ttgart 1967.
Heringer, Hans Jürgen: Eine Regel beschreiben. In: Heringer, H.J. (Hrsg.), Der Re­
gelbegriff in der Praktischen Semantik, Frankfurt/M . 1974, S. 48-87.
40
Jung, Lothar: Linguistische Grammatik und Didaktische Grammatik (= Schule 
und Forschung, H. 24). F rankfurt 1975.
Kufner, Herbert L.: The Grammatical Structures o f English and German. Chicago 
1962.
 : Kontrastive Grammatik und dann ...? In: Nickel, G. (Hrsg.), Angewandte
Sprachwissenschaft und Deutschunterricht, München 1973, S. 17-31.
Di Pietro, Robert J.: Kurze orientierende Bemerkungen zur Untersuchung sprachli­
cher Verschiedenheit. In: Nickel, G. (Hrsg.), Reader zur kontrastiven Lingui­
stik, Frankfurt 1972, S. 136-146.
Schuchardt, Hugo: Schuchardt-Brevier. Ein Vademecum der allgemeinen Sprach­
wissenschaft. Halle 1922.
Strecker, Bruno: Gespräch über den Sinn des Gram m atikunterrichts. In: LuD 25, 
München 1976, S. 18-26.
Studia Grammatica I. Berlin 1962 (5 1967).
Thomas, Owen: Transform ational Grammar and the Teacher o f English. New York 
1965.
Toulmin, Stephen E./Baier, Kurt: On Describing. In: Caton, Ch. (Hrsg.), Philosophy 
and Ordinary Language, Urbana 1963, S. 194-229 .
41
D IETER  W UNDERLICH
Grammatik und Kommunikation im Deutschunterricht
1. Was ist die Aufgabe des Deutschunterrichts?
Als allgem eines Ziel des D eutschunterrich ts sehe ich, daß  die K om m uni­
kationsfäh igkeit der Schüler gefö rdert w ird. Insbesondere sollen d ie Schü­
ler ihnen b isher frem de kom plexe K om m unikationsleistungen  erlernen, 
die für S itua tionen  des ö ffen tlichen  Lebens un d  der späteren  A rbeits­
und B erufsw elt charak teristisch  sind. Zu diesen K om m unikationsle istun ­
gen gehören in te rp re ta to risch e  un d  a rtiku la to rische  T ätigkeiten , d ie  sich 
spezifischer M uster, gram m atischer und  rhe to rischer V erfahren  bedienen.
D er allm ähliche F o rtsch ritt der Schüler in der Bewältigung kom plexer 
K om m unikationssitua tionen  sollte im m er daran  gem essen w erden, ob 
B ew ußtseinsbildung und  K om m unizierenkönnen  eine altersgem äße Ein­
heit bilden.
B ew ußtseinsbildung he iß t dabei: v e r s t ä n d i g e s  H ören  un d  Lesen, 
Sprechen und  Schreiben, näm lich sich selbst un d  die anderen  i n der 
K om m unikation  und  a u f g r u n d  von K om m un ikation  allm ählich  bes­
ser verstehen und  die m öglichen F orm en  der K om m un ika tion  in ihrer 
F unk tion , R eichw eite  un d  A bhängigkeit in die eigene G esam terfahrung  
zu integrieren. U nd K om m unizierenkönnen  h e iß t: die nötigen  E rfah run ­
gen haben, um  neue K om m un ikationssitua tionen  gem äß der verschiede­
nen Rollen, S tan d p u n k te  und  In teressen  aktiv  gestalten  zu können .
Das allgem eine Ziel des D eu tschun te rrich ts  kann  nu r erre ich t w erden, 
w enn die L ernprozesse so w eit w ie irgend m öglich im ta tsäch lichen  
V o l l z u g  v o n  K o m m u n i k a t i o n  s ta ttfin d en . N icht schon  ir- 
gendw elche K om m un ika tionen  sind dazu geeignet — d ie  Schüler p rak ti­
zieren sie ohnedies, un d  auch  jede  U n te rrich tssitua tion  ist schon  eine A rt 
von K om m unikation  —, sondern  die Schüler sollen sich in ihnen engagie­
ren können . V om  T hem a her müssen die K om m un ika tionen  reale A ufga­
ben stellen, m it denen  sich die Schüler iden tifiz ieren  können , in die sie 
ihre eigenen E rfahrungen einbringen und  w eiter ausbauen  können . V on 
der F orm  her müssen sie die Z usam m enarbeit der Schüler erle ich tern ; 
viele w ichtige V erfahren  w erden  dadurch  gelern t, daß die Schüler P roblem e 
in eigener V eran tw ortlichkeit, u n te r A bsprache, A ufgabenverteilung  und  
gegenseitiger K on tro lle  bearbeiten . V on der Schw ierigkeit her müssen sie 
die kreative Phantasie der Schüler herausfo rdern , dam it sie Wege der 
Problem lösung lernen, U ntersuchungsverfahren e rp roben  un d  eigene V or­
stellungen en tw ickeln  können .
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Bei einer solchen K o nzep tion  des D eutschunterrich ts ist es klar, daß  die 
verschiedenen A rbeitsfo rm en , w ie m ündliche und  schriftliche Sprachpro- 
d uk tion , T ex tanalyse und  S p rachbetrach tung , m ite inander in tegriert 
w erden müssen. A uch G ram m atik  kann  kein irgendw ie abgehobener Un­
terrich tsgegenstand  sein, sondern  nur ein G egenstand, der p rak tisch  in 
allen sprachbezogenen T ätigkeiten  anw esend ist. E in L e rn fo rtsch ritt ist 
noch n ich t dadurch  erre ich t, daß  der Schüler iso lierte K enntnisse über die 
S tru k tu ren  von Sprache oder die F ak to ren  von K om m un ika tionssitua tio ­
nen besitz t, oder in der Lage ist, K om m un ika tionssitua tionen  und  ihre 
Teile zu klassifizieren, begrifflich e inzuordnen , richtig  zu benennen . Und 
ebensow enig kann ein L e rn fo rtsch ritt allein darin  bestehen , daß der Schü­
ler bestim m te T echniken  oder S trategien  ausführen kann, ohne aber in 
der Lage zu sein, sie in k o n k re ten  S itua tionen  einzusetzen. Zw eifellos 
m üssen sow ohl K enntnisse w ie auch A rbeitstechn iken  ve rm itte lt w erden, 
aber dies im m er in Bezug au f den  V erständigungscharak ter von K om m u­
n ika tion  und  m it dem  Ziel der allm ählichen Bewältigung kom plexer und  
spezifischer K om m unikationsleistungen .
2. G ram m atische V erfahren  beim  R ealisieren und  In te rp re tie ren  von 
Sprachhandlungen
Ich kann  an dieser S telle keine um fassende Skizze einer S prach theorie  
geben, aus der der S te llenw ert der G ram m atik  in der sprachlichen K om ­
m un ika tion  hervorgeht. D eshalb müssen einige A ndeu tungen  darüber ge­
nügen, w ie ich den  S te llenw ert sehe. Ich verstehe G ram m atik  als Eigen­
schaft einer E inzelsprache, so w ie w ir z.B. von der G ram m atik  des M ittel­
hochdeu tschen , des Friesischen oder der Leipziger U m gangssprache spre­
chen. G ram m atik  ist die M enge der V erfahren  einer Sprache, um  aus 
k leinsten  bedeu tungstragenden  E inheiten  m ith ilfe  syn tak tischer K onstruk ­
tio n en  kom plexe B edeutungen  herzustellen . Jed e  U ntersuchung  der G ram ­
m atik  einer Sprache m uß  daher sow ohl form - wie auch bedeutungsbezogen  
vorgehen: w elche E inheiten  un d  w elche K o n stru k tio n en  lassen sich aus­
m achen, und  w elche F u n k tio n en  haben  sie, d .h . w ie tragen  sie zu einer 
G esam tbedeutung  bei? W enn w ir G esam tbedeu tungen  au f Sätze beziehen, 
so m achen sie gew isserm aßen das P o ten tia l von S prachhandlungen  aus, 
die durch  die Ä ußerung der Sätze ausführbar sind; die S tru k tu r der Satz­
bedeu tungen  h a t also etw as m it der S tru k tu r von Sprachhandlungen  zu 
tu n . In  diesem  Sinne k önnen  w ir sagen, daß  sich in der Satzbedeu tung  
z.B. referierende un d  p räd izierende B estandteile, zusam m en also proposi- 
tiona le  G ehalte, finden  lassen, und  ebenso m ögliche Illoku tionen . A uch 
sem antische P räsuppositionen  und  N ahelegungen können  w ir ihr zurech­
nen. W enn w ir G esam tbedeu tungen  au f T ex t- o der D iskursabschnitte  be-
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ziehen, so gehören  zu ihr H andlungsm uster w ie A usfragen, Z urech tw ei­
sen, V orw ürfe erheben , R ech tfe rtigungen  geben und  kom plexe K om m u­
n ikationsm uster w ie A rgum entieren , B erich ten  und  Erzählen. H ier sind 
n ich t nu r die im engeren Sinne g ram m atischen  V erfahren  der H erstellung 
von Satzbedeu tungen , sondern  auch V erfahren  des T extanschlusses, der 
G esprächsorganisation, der V erständnissicherung und  -kontro lle , der im­
p liziten  D eutung  des G esprächs- und  B eziehungsstands, der K o n stitu tio n  
kom plexer K om m un ikationsm uster bedeu tsam . A uch diese V erfahren 
verw enden b estim m te bedeu tungstragende E inheiten  un d  syn tak tische  
K o n stru k tio n en  der Sprache, gem äß dem  jew eiligen S tand  eines T ex tes 
oder D iskurses. Sie k önnen  deshalb im  w eiteren  Sinne g ram m atische V er­
fahren genann t w erden. A uch w enn sie b isher nur w enig system atisch  un ­
te rsuch t w urden , spielen sie doch gerade für den  D eu tsch u n te rrich t eine 
große Rolle.
Die genann ten  g ram m atischen  V erfahren  w erden beim  A usführen und  
In terp re tieren  von Sprachhandlungen  und  zusam m enhängenden  Text- 
und D iskursabschn itten  angew endet; vom  jew eiligen Sprecher, w enn  er 
seine Ä ußerungen fo rm u lie rt, vom  jew eiligen H örer, w enn  er den Ä ußerun­
gen B edeutungen zusprich t und  au fgrund  dessen seinen eigenen S tand ­
p u n k t e inzubringen such t. A llerdings sind dabei die gram m atischen  V er­
fahren  n ich t die einzigen angew endeten: es w erden auch artiku la to rische  
T ätigkeiten  ausgeführt u n d  die dabei p ro d u z ie rten  L aut- oder Schriftge­
bilde als m inim ale E inheiten  der Sprache iden tifiz iert; es w ird auch der 
S ituationszusam m enhang  in A nspruch genom m en: die allein aufgrund 
eines Satzes hergestellte  B edeutung ist o f t unvollständig  oder u nbestim m t 
u nd  ist durch  den  K o n tex t zu ergänzen oder zu spezifizieren, und  es ist 
der S tellenw ert der Ä ußerung  in einer A bfolge von Ä ußerungen zu beach­
ten ; schließlich w erden  auch b estim m te S trateg ien  verfolgt und  en td eck t.
In den unzähligen eingespielten K om m unikationsab läu fen  ist die ange­
m essene A nw endung  der g ram m atischen V erfahren  eine Selbstverständ­
lichkeit. M an re flek tie rt uL~r die V erfahren  und  ihre A nw endungsbe­
dingungen höchstens bei M ißverständnissen und  in S treitfällen  o d e r bei 
genauer T ex therste llung  un d  -in te rp re ta tio n . A nders ist es beim  E rw erb 
von F rem dsprachen  u n d  von neuen K om m unikationsfo rm en  un d  -m u­
stern  (z.B. in den  standard is ierten  F orm en  des Schriftverkehrs, in der 
w issenschaftlich-technischen B eschreibung o der in der genauen Begrün­
dung von U rteilen  u n d  E ntscheidungen). H ier d ien t d ie R eflex ion  dazu, 
Fehler zu verm eiden u n d  die S tru k tu r und  R eichw eite  der V erfah ren  ken­
nenzulernen u n d  sich einzuprägen.
Die g ram m atischen V erfahren  einer Sprache sind im  allgem einen im m er 
m ehr oder w eniger flex ibel un d  veränderungsfähig, w enn auch n ich t in
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dem  M aße wie der W ortschatz. In vielen Fällen  ex istieren  m ehrere  V arian­
ten  nebeneinander, d .h . m an  kann  dasselbe in un tersch ied lichen  F orm ulie­
rungen ausdriicken. V erschiedene dieser V arian ten  k önnen  stilistisch hö­
her oder niedriger b ew erte t w erden, die M öglichkeit einer w eiteren  Spezi­
fizierung des G esagten b ie ten , verschiedenen T ex tansch luß  erm öglichen, 
andere N ahelegungen bew irken. Solche V erfahren  können  auch in standard i­
sierter Weise au ftre ten , zu e iner fo rm elartigen  Sprache führen, für bestim m ­
te  soziale G ruppen, K om m unikationszw ecke o d er -gew ohnheiten  charak­
teristisch  sein. B esonders in den  M edien, im Schriftverkehr, in A nw eisun­
gen, in ju ristischen  o d e r techn ischen  T ex ten , in ritua lisierten  K om m unika­
tio n en  finden  sich gewisse ausgezeichnete Form ulierungsvarian ten . D eren 
passive u n d  zum  Teil auch  aktive B eherrschung zu  erm öglichen gehö rt 
zw eifellos zu den  Z ielen des D eu tschun terrich ts .
3. G ram m atik-K odifizierungen  u n d  w issenschaftliche G ram m atiken
N eben dem  dargestellten  Begriff von G ram m atik  als E igenschaft der Spra­
chen g ib t es zwei andere, die häufig m it ihm  verw echselt w erden, was zu 
bedauerlichen  V erm ischungen und  Fehleinschätzungen  geführt hat: 
G ram m atik-K odifizierungen (oder -N orm ierungen) und  w issenschaftliche 
G ram m atiken.
G ram m atik-K odifizierungen setzen eine bestim m te G ruppe von gram m a­
tischen  V erfahren, un d  d am it eine bestim m te V arian te  der Sprache, als 
verbindlich fest: in F orm  von Regeln, die aufgeschrieben oder sonstw ie 
fix iert sind, un d  die m an in bestim m ten  B ereichen befolgen soll, um  die 
d o rt angem essenen Form ulierungen  zu finden . G ram m atik-K odifizierun­
gen sind zw ar ste ts am  norm alen  Sprachgebrauch in einem  bestim m ten  
Bereich o rien tie rt, aber du rch  die Festlegung von R egeln w irken sie nor­
m ativ au f den Sprachgebrauch zurück, näm lich standard isierend  un d  kon­
servierend. G ram m atik-K odifiz ierungen  haben  einen m eh r oder w eniger 
system atischen  C harakter, fas t niem als sind sie um fassend; sie regeln also 
im m er nur eine Zahl von Form ulierungen  und  lassen daneben  F orm ulie­
rungen gem äß den alltagssprachlichen V erfahren zu. G ram m atik-K odifi­
zierungen sind o ft an w issenschaftlichen G ram m atik-V orstellungen  orien­
tie rt: so sind große Teile der trad itione llen  Schulgram m atiken  (d ie die 
k larsten  Beispiele für G ram m atik-K odifizierungen abgeben) an der grie­
chisch-lateinischen T heorie  der Satzteile  (partes o ra tion is) o rien tie rt.
W issenschaftliche G ram m atiken  versuchen einen A usschn itt des Sprach­
gebrauchs u n te r  e inheitlichen  th eo re tisch -s truk tu re llen  G esich tspunk ten  
zu erfassen, d.h. m öglichst system atisch  darzustellen . D abei müssen sie 
fast zwangsläufig selektiv  Vorgehen u n d  alle d ie  gram m atischen  V erfahren,
45
die u n te r dem  gew ählten  s truk tu re llen  G esich tspunk t n ich t gefaß t w er­
den können , vernachlässigen; oder sie können  diese V erfahren nur u n te r 
kom plizierten  Z usatzm aßnahm en  berücksichtigen. V ielfach b es teh t das 
Ziel darin, a lgorithm ische S truk tu rschem ata , sog. G ram m atik-M odelle, 
zu entw ickeln . V erschiedene w issenschaftliche G ram m atiken  konku rrie ­
ren o ft m iteinander, in dem  Sinne, daß  sie verschiedene th eo re tisch -s truk ­
tu relle  G esich tspunk te  verfolgen, die m ite inander n ich t im m er vereinbar 
sind. (D ennoch  können  sie in Bezug au f einige P roblem e zu gleichartigen 
Ergebnissen kom m en .) So stehen  nebeneinander d ie  D ependenz-, Kon- 
stitu en ten stru k tu r-, T ransform ations-, A d junk tions-, S tratifikations-, 
K ategorial- un d  N etzw erkgram m atik , dazu kom m en  noch  einige andere. 
D iese G ram m atiken  lassen sich, was ihre L eistungsfähigkeit b e tr iff t, nur 
relativ zu bestim m ten  Zw ecken m ite inander vergleichen, n ich t aber abso­
lu t; das sind Zw ecke wie: D arstellung hierarch ischer B eziehungen, D ar­
stellung fu n k tio n a le r A bhängigkeiten , D arstellung des V erhältnisses von 
F orm  und  B edeutung, B erücksichtigung äqu ivalen ter K o n stru k tio n en  
(syn tak tischer Paraphrasen), V ergleich von  Sprachen, A ngem essenheit 
für au tom atische  Sprachverarbeitung.
Aus dem  G esagten ergib t sich, daß  G ram m atik-K odifizierungen z.T . Ge­
genstand des U n terrich ts sein müssen, sow eit gewisse standard is ierte  F o r­
m en der S p rach p ro d u k tio n  th em atis ie rt sind; dabei kann  auch der P rozeß 
der K odifizierung re flek tie rt w erden (ähnlich  w ie z.B. im R echtschreib­
u n te rrich t). K eineswegs aber sollte die in so lchen Fällen no tw endige K o­
d ifizierung m it den  m anchm al w illkürlichen stilistischen K orrek tu ren  
des L ehrers an  m angelnder A bw echslung der S a tzk o n s tru k tio n en  oder an 
G ew ohnheiten  der m ündlichen K om m un ikation  verw echselt w erden . Es 
erg ib t sich auch, daß  w issenschaftliche G ram m atiken  un d  die von ihnen 
en tw ickelten  G ram m atik-M odelle kein G e g e n s t a n d  des U nterrich ts 
sein können , ausgenom m en vielleicht einzelne L eistungskurse der O ber­
stufe, in denen  die w issenschaftliche Befassung m it Sprache th em atis ie rt 
w ird. N icht einm al erschein t es sinnvoll, daß  sich der U n terrich t an  wis­
senschaftlichen G ram m atiken  o r i e n t i e r t ,  weil diese u n te r  einer 
ganz anderen  Z ielsetzung u n d  System atik  en tw icke lt w urden  als der F ö r­
derung der A usdrucksfäh igkeiten . Das m uß  aber n ich t heißen, daß  sich 
der L ehrer von den F o rtsch ritten  der w issenschaftlichen G ram m atiken  
fernhalten  soll; diese geben ihm  ja  zw eifellos neue E insich ten  in die S yste­
m atik  gram m atischer V erfahren, die er für den V ergleich von A usdrucks­
m öglichkeiten  und  den stufenw eisen A ufbau  von kom plexen  V erfahren  
u nd  standard is ierten  Sprachfo rm en  verw enden kann.
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4. Zum bisherigen Verständnis von Grammatik in der Schule
W enn m an in der Schule von G ram m atik  gesprochen ha t, so h a t m an  da­
m it lange Z eit die sch riftlichen  S p rachp roduk tionen  nach den  R egeln 
einer S chulgram m atik  gem ein t (z.B. Bildung “vollständiger” Sätze, keine 
B erücksichtigung von M erkm alen gesprochener Sprache oder von Um­
gangssprache, R edeerw ähnungen  im K onjunktiv , V erw endung bestim m ter 
S tilfiguren). Die G ram m atik-R egeln  w urden  als exp liz ites Wissen erlern t 
u n d  standen  in nachschlagbarer F orm  zur Verfügung. In A nlehnung  an 
latein ische Schulgram m atiken  h a t m an deren  T erm inologie auch für das 
D eutsche verw endet, n ich t anders, als m an innerhalb  der Sprachw issen­
schaft vorging. E rst im Laufe der E ntw icklung der G ram m atikforschung  
w urden  die B esonderheiten  der deu tschen  Sprache (w ie auch anderer 
Sprachen) gegenüber dem  L atein  deu tlich  e rk an n t; deshalb g laub te  m an, 
von der lateinisch o rien tie rten  Term inologie abgehen zu m üssen. D adurch 
en ts tanden  zw angsläufig V erständigungsproblem e m it dem  frem dsprach­
lichen U nterrich t, der w eiterh in  die lateinisch o rien tie rte  T erm inologie 
verw endete  und  z.T . auch w eiteren tw ickelte . Die R olle der T erm inologie 
w urde dabei zw eifellos überbew erte t: die lateinisch o rien tie rte  T erm ino­
logie ist flexibel genug, um  m it ih r auch die stru k tu re llen  B esonderheiten  
vieler E inzelsprachen erfassen zu können , m indestens solcher Sprachen, 
die typolog isch  m it L atein  verw and t sind (w ie z.B. das D eutsche); m it 
der T erm inologie ist noch n ich t festgelegt, w elche gram m atischen  V erfah­
ren einer Sprache beschreibbar sind und  w elchen G eltungsbereich  die Be­
griffe in einer E inzelsprache haben.
M it der V erw issenschaftlichung des S chu lun te rrich ts  und  der E n tw ick­
lung der G ram m atik fo rschung  w urde das Schw ergew icht in den  Schulen 
verschoben, von der no rm ativen  S chulgram m atik  und  der E ntw icklung 
schriftlicher A usdrucksfähigkeiten  hin zu U ntersuchungsverfahren von 
Sprache und  der m odellartigen  D arstellung von g ram m atischen  Zusam ­
m enhängen. Diese T endenz w urde  durch  das E rscheinen neuer Schulbü­
cher und  W erke zur S p rachd idak tik  noch verstärk t m it dem  Ergebnis, 
daß die L ehrer du rch  die F lu t un tersch ied lichster M odellvorstellungen 
eher verw irrt als u n te rs tü tz t w urden . D abei b es teh t eigentlich kein  A n­
laß, bestim m te G ram m atik-M odelle als G egenstände in den  S chu lun te r­
rich t einzuführen: gram m atische Zusam m enhänge lassen sich ausreichend 
m it verbalen M itte ln  u n te r  V erw endung der latein isch  o rien tie rten  T er­
m inologie klären, evtl. u n te r  Z uhilfenahm e einfacher graphischer V eran­
schaulichungen, denen kein  Selbstzw eck gegeben w erden darf; G ram m a­
tik-M odelle sind aber u n te r w issenschaftlichen Z ielsetzungen en tw icke lt 
w orden, die ste ts  selektiv  sind und  m it den  schulischen Bedürfnissen, 
näm lich Erlernung neuer K om m un ikationsfo rm en  und  W eiterentw icklung
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der K om m unikationsfäh igkeiten  durch  A nw endung au f neue kom plexe 
Sachgebiete und  P roblem bereiche n ich ts zu tu n  haben.
Zweifellos ist bei nahezu allen schulischen T ätigkeiten , die ja  im allge­
m einen sprachliche T ätigkeiten  sind, auch ein gram m atischer A spekt (im 
Sinne der V erfahren  zur K onstruk tion  von B edeutungen) eingeschlossen, 
o ft aber nu r im plizit, ohne  daß Lehrer und  Schüler ausdrücklich darüber 
sprechen: z.B. in eingekleideten  A ufgaben der M athem atik , bei der Efer- 
stellung kausaler Zusam m enhänge in naturw issenschaftlichen  Sachgebie­
ten , bei der E rö rterung  h isto rischer Z usam m enhänge, der In te rp re ta tio n  
von T ex ten , beim  N acherzählen , bei der A rg um en ta tion  über soziale Zu­
sam m enhänge, beim  N achspielen von S itua tionen .
In R eak tion  au f die Ü berhandnahm e m odellartiger G ram m atikdarste llun ­
gen in Schulbüchern, den dadurch  e ingetre tenen  M otivationsverlust bei 
Schülern un d  L ehrern  u n d  in R ückbesinnung au f die schulischen Bedürf­
nisse w urde dann  m anchm al gefragt, w arum  üb erh au p t ein G ram m atik ­
u n te rrich t nö tig  sein sollte, ob n ich t g ram m atische F äh igkeiten  in ausrei­
chender Weise im plizit, näm lich im V ollzug von K om m un ika tion  erlern t 
w erden können . D em gegenüber ist zu sagen, daß  die Schule keine Instanz 
eines n a t ü r l i c h e n  Spracherw erbs ist (in  dem  gram m atische Fähig­
keiten  im plizit erw orben  w erden). Sie h a t auch  die A ufgabe, K om m uni­
kationsfo rm en  zu lehren, für die in der Schule selbst keine realen B edin­
gungen vorliegen. E ine gewisse R eflex ion  au f die g ram m atischen V erfah­
ren scheint also unum gänglich, sow eit K om m unikationsfo rm en  b e tro ffen  
sind, die zw ar gesellschaftlich w ichtig, aber u n te r  den  B edingungen der 
Schule zunächst gar n ich t anzu tre ffen  sind. D ie B erechtigung des D eutsch- 
u n t e r r i c h t s  ergibt sich ja  erst daraus, daß  anhand  von im Prinzip 
beliebigen Inhalten  die F o rm en  der K om m un ika tion  th em atis ie rt und  er­
lern t w erden; im M athem atik-, G eschichts- oder naturw issenschaftlichen  
U nterrich t w erden hingegen bestim m te Inhaltsbereiche erlern t, bei denen  
die geeigneten F orm en  der K om m un ikation  im allgem einen un them ati- 
siert bleiben.
5. D ie N otw end igkeit von G ram m atik  in der Schule
Ein von den übrigen A rbeitsfo rm en  u n d  U n terrich ts them en  a b g e h o ­
b e n e r  G ram m atik u n te rrich t im D eutschen  ist n ich t sinnvoll. D as he iß t 
aber n ich t, daß  auch  ein in die anderen  A rbeitsbereiche i n t e g r i e r ­
t e r  G ram m atik u n te rrich t unzw eckm äßig  w äre. Für die N o tw endigkeit 
eines solchen G ram m atikun te rrich ts  sprechen m eines E rach tens m ehrere 
Gründe.
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(a) Bei jed e r U ntersuchung  von Sprachäußerungen , seien es vorgelegte 
oder von  den  Schülern p roduz ie rte , ob es um  die W irkung, m ögliche A lter­
nativen, M ißverständnisse, A usdrucksschw ierigkeiten  u .a. geh t, ist eine 
m indestens m inim ale gram m atische T erm inologie erfo rderlich , um  sich 
verständlich  au f b estim m te  Teile, F u n k tio n en  und  B edeutungen  von 
Ä ußerungen  beziehen zu können . Die Begriffe sollen die g ram m atischen 
S truk tu re igenschaften  der Sprache, also die F o rm einhe iten , V erfahren  
u nd  B edeutungselem ente, bezeichnen. So wenig w ie m an im G espräch 
über N aturgegenstände d am it auskom m t, diese G egenstände nu r vorzuzei­
gen, so w enig k o m m t m an im  G espräch über Sprachäußerungen  dam it 
aus, diese Ä ußerungen, z.B. du rch  ständiges Z itieren, n u r vorzuzeigen.
(b) D er Schüler le rn t, kom plexe  Sachverhalte zu beschreiben und  Beschrei­
bungen zu verstehen, E ntw ürfe zu m achen, seine eigene A rbeit zu organi­
sieren, A rgum ente zu begründen, Fragen zu stellen, m it T ex tfo rm en  aller 
A rt rezep tiv  und  p ro d u k tiv  um zugehen. D abei le rn t er überall auch neue 
gram m atische V erfahren  oder neue (und  z.T. standard isierte) A nw en­
dungsbereiche der g ram m atischen  V erfahren. D er L ernprozeß  w ird durch ­
sichtiger und  m öglicherw eise auch verstärk t, w enn  diese V erfahren als sol­
che hervorgehoben, b en an n t, vorgeführt, in ihrer R eichw eite  gek lärt w er­
den. D ie g ram m atischen  V erfahren  sind h ier ste ts  fun k tio n e ll an bestim m ­
te  A rten  von K om m un ikationssitua tionen  gebunden.
(c) Im  gesteuerten  F rem dsp rachenun terrich t le rn t der Schüler Ü berset­
zungsleistungen sow ie einfache K om m unikationsleistungen , die m it denen 
in der M uttersp rache vergleichbar sind, aber andere g ram m atische V erfah­
ren benötigen . Um über Ä usdrucksfeh ler in der F rem dsprache  zu spre­
chen, b rau ch t m an  eine geeignete Term inologie un d  A ngaben über die 
R eichw eite  gram m atischer V erfahren ; um  über Ü bersetzungsleistungen
zu sprechen oder um  die M uttersp rache  kon trastiv  heranzuziehen , b rauch t 
m an eine gram m atische T erm inologie, die F rem d- und  M uttersp rache  er­
faß t. D er F rem d sp rach en u n terrich t füh rt deshalb zwangsläufig auch  zu 
einer stärkeren  B ew ußtw erdung der g ram m atischen V erfahren  in der M ut­
tersprache. Diese T ransfer-L eistungen sollten  im D eu tsch u n te rrich t aus­
genützt und  u.U . auch  v ers tä rk t w erden, z.B. um  die R olle von A usdrucks­
alternativen  und M ißverständnissen zu klären. (Es geh t also n ich t darum , 
daß der D eutschunterrich t V orleistungen für den F rem dsp rachenun ter­
rich t erbringt, sondern  daß  er sich den  Ü bersetzungs-T ransfer als Leistung 
au f der E bene von B edeutungen  zu nu tze  m ach t.)
(d) Die E ntw icklung der eu ropäischen  K ultu r ist u .a. m it einer ständigen 
philosophischen R eflex ion  über Sprache verbunden , z.B. ihrer E rk en n t­
n isfunk tion , der W ahrheit von  Aussagen, der M öglichkeiten von V erstän­
digung. Um ein V erständnis m enschlicher G eschichte, K u ltu r und  Kreati-
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vitä t zu en tw ickeln , ist es nötig , Sprache als das M edium  der V erständi­
gung u n d  der Selbstdarste llung  des M enschen zu them atisieren , dam it 
auch den  A nteil, den  die g ram m atischen V erfahren  für d ie  R ealisierung 
von V erständigung haben.
6. Vorschläge für einen integrierten Grammatikunterricht
Wie soll nun  der G ram m atik u n te rrich t im D eutschen  aussehen, w enn  er 
in den übrigen U n terrich t in tegriert w ird? D azu sollten  m .E. die fo lgen­
den P unk te  beach te t w erden.
(a) Die gram m atischen  V erfahren  w erden so k o n k re t w ie m öglich im 
R ahm en der ak tuellen  Sprachanalyse und  -p ro d u k tio n  e rö r te r t (z.B. 
S tichw orte  un d  N otizen  zu einer Sachverhaltsbeschreibung ausbauen; 
E xperim entanw eisung, V ersuchspro toko ll u n d  V ersuchserklärung gegen­
überstellen; V orschläge und  B ehauptungen  von ih ren  B egründungen u n ­
terscheiden ; die spezifischen S atzm uster einer W erbung oder eines Frage­
bogens un tersuchen ; S chü lertex te  verbessern). Sie so llten  w eder ab strak t 
anhand  von sim plifizierenden M odellen (z.B. K o n stitu en ten s tru k tu r- oder 
D ependenz-M odellen) noch  losgelöst von jed em  inhaltlichen  T hem a an­
hand von sim plen kon tex tlo sen  B eispielsätzen e rö r te rt w erden. Dasselbe 
gilt für die gram m atischen  E inheiten  oder Form klassen , au f die sich die 
V erfahren beziehen.
(b) Die gram m atischen  V erfahren  sind h insich tlich  ihrer F u n k tio n , Lei­
stung un d  R eichw eite  für spezifische K om m un ikation  zu klären (z.B. 
daß A ttribu tausd rücke  einen genann ten  G egenstand näher charak terisie­
ren  können , daß  die Sätze der E xperim entanw eisung  die A uffo rderung  
beinhalten , u n te r  bestim m ten  B edingungen un d  in einer bestim m ten  R ei­
henfolge verschiedene H andlungen auszuführen , w ährend  das V ersuchs­
p ro toko ll beschreib t, zu w elchen Ergebnissen diese H andlungen geführt 
haben, daß fü r B egründungen und  E rklärungen b estim m te  K ausalkon­
stru k tio n en  charak teristisch  sind). Sie müssen w eder au f der Basis allge­
m einer stru k tu re lle r P rinzipien eigens “ e rk lä r t” w erden  (ihre Leistungs­
fähigkeit ste llt schon  einen ausreichenden  E rklärungsgrund dar), noch 
müssen sie aus sprachlichen G rundfertigkeiten  “ re k o n s tru ie r t” w erden  
(die verfügbaren sprachlichen Fertigkeiten  sind n ich t noch w ieder proble- 
m atisierungsbedürftig).
(c) Die Schüler k ö n n en  n u r allm ählich einen rich tigen  Begriff von  den  
w ichtigsten  gram m atischen  E inheiten  un d  V erfahren  gew innen. D ies kann 
n ich t durch  einm alige K lassifizierungsübungen, sondern  n u r durch  k o n ti­
nuierliche A rbeit m it den B egriffen erre ich t w erden. D afür ist eine ein­
heitliche, plausible un d  n ich t überd ifferenzierte  T erm inologie nötig . Prin­
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zipiell ist die Term inologie aber n ich t G egenstand, sondern  ständiges 
In s trum en t des U nterrich ts. N ur dadurch  können  G ebrauch und  V erständ­
nis der Begriffe stabilisiert w erden.
(d) Es ist w ünschensw ert, im  Frem dsprachen- u n d  im D eu tschun ter­
rich t im großen  u n d  ganzen dieselbe Term inologie  zu verw enden, dam it 
der e rh o ffte  Ü bersetzungs-T ransfer un d  die e inheitliche  B egriffsbildung 
beim  Schüler auch ta tsäch lich  Z ustandekom m en. D afür ist die trad itio n e l­
le latein isch  o rien tie rte  T erm inologie im w esentlichen ausreichend, gege­
benenfalls sind zusätzliche A bsprachen m it den  F rem dsprachen leh rern  
zu tre ffen . Zu beach ten  ist, daß  die Begriffe in den  F rem dsprachen  z.T. 
einen anderen  G eltungsbereich  haben, da die gram m atischen  E rscheinun­
gen un d  V erfahren  in den F rem dsprachen  n ich t im m er m it denen  im 
D eutschen  übereinstim m en.
(e) Die T erm inologie w ird  anhand  von Beispielen un d  G egenbeispielen 
aus der ak tuellen  S prachanalyse und  -p ro d u k tio n  u n d  durch  gezie lte Er­
w eiterung  und  V eränderung eingeführt. G elegenheiten  b ie ten  sich z.B. 
do rt, w o über Form ulierungsalternativen  oder die genaue A rt einer For- 
m ulierung gesprochen w ird. Dies kann nur zum  Teil vo rhergeplan t w er­
den. Bei solchen G elegenheiten  kann  auch  im m er w ieder an  die bereits 
eingeführten  Begriffe e rinnert w erden. D ie T erm inologie w ird vertieft 
durch  A ngabe von K riterien , die ste ts fo rm - u n d  bedeutungs- (bzw. 
funk tions-)bezogen  sind. So kann  deu tlich  w erden, w ie die e inzelnen 
Form en  zu r R ealisierung von B edeutungen  beitragen. D ie Schüler lernen 
die R eichw eite  eines Begriffs un d  die evtl. V erw and tschaft m it anderen  
Begriffen verstehen. Die T erm inologie sollte aber n ich t anhand  von 
G ram m atik-M odellen gek lärt w erden, die n u r die E inarbeitung  in neue 
zusätzliche Begriffe un d  stru k tu re lle  D arstellungsverfahren e rfo rdern  wür­
den. S truk tu re lle  D arstellungen im U n terrich t so llten  n u r die F u n k tio n  
adhoc einsichtiger H ilfsm itte l für bessere A nschau lichkeit oder Ü bersicht­
lichkeit haben, z.B. V erbindungslin ien  zeichnen, etw as eink lam m ern , in 
eine T abelle e inordnen .
(f) V erschiedene gram m atische Begriffe können  auch d o rt e ingeführt 
w erden, w o durch  sie B esonderheiten  einzelner S prachhandlungen  oder 
K om m unikationsfo rm en  aufgezeigt w erden können . Im  V ordergrund  des 
U nterrich ts stehen  A rbe itstechn iken  der T ex tanalyse  un d  d j r  m ündlichen 
und  schriftlichen  S p rachp roduk tion , bezogen au f b estim m te  F o rm en  
oder M uster der K om m unikation , wie Z usam m enfassen, B erichten , D ar­
stellen, E rzählen, Begründen usw. In bestim m ten  F o rm en  der K om m uni­
ka tion  dom in ieren  auch  b estim m te  A rten  von  Sprachhandlungen , A rten  
von S atzfo rm en  und  gram m atische Z usam m enhänge. Z ur K lärung der 
B esonderheiten  z.B. einer E rlebniserzählung gegenüber einer Begründung
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sind auch bestim m te gram m atische Begriffe erfo rderlich ; dies ist dann  
der O rt, wo gegebenenfalls diese Begriffe e ingeführt w erden können , z.B. 
E rzähltem pus, T em pus der allgem eingültigen Aussage, Zeit- und  O rtsad­
verbien, B egründungskonjunktionen . In verschiedenen standard isierten  
T ex tfo rm en  k o m m t es au f die norm ative R ich tigkeit der Ä ußerungen  an 
(Schriftverkehr m it B ehörden, Fragebögen, P ro toko lle , In s truk tionen  
usw.), d .h . b estim m te gram m atische V erfahren  sind bei der F orm ulierung  
e inzuhalten . Bei der E rö rterung  der N orm en für die T ex tgestaltung  m uß 
die jeweilige fu n k tio n a le  Leistung der g ram m atischen  V erfahren  berück­
sichtigt w erden. A uch dies b ie te t die G elegenheit, g ram m atische Begriffe 
zu them atisieren  und  gegebenenfalls neu einzuführen.
(g) Bei der fre ien  m ündlichen un d  sch riftlichen  S p rach p ro d u k tio n  der 
Schüler h a t der Lehrer o f t A nlaß, korrig ierend einzugreifen, und  er ver­
sucht, den Schülern M öglichkeiten der S e lb s tko rrek tu r zu verm itte ln . Die­
se K orrek tu ren  müssen, w enn sie n ich t b loß  norm ativ  b leiben sollen, be­
gründet w erden: dabei ist über F orm ulierungsalternativen  zu sprechen, 
ihre jew eilige L eistung im S ituations- oder T extzusam m enhang , über die 
M öglichkeiten, M ißverständnisse oder M ehrdeu tigke iten  zu verm eiden.
D er Schüler le rn t, die jew eils m öglichen gram m atischen  V erfahren  in der 
eigenen S p rachp roduk tion  abzuw ägen, sich nach bestim m ten  M ustern  zu 
orientieren .
7. Schul- un d  ausbildungspolitische K onsequenzen  dieser V orschläge
Eine gewisse Zeit lang wies der S p rachun terrich t in den Schulen zw ei ge­
genläufige T endenzen  auf: au f der einen Seite w urde der U n te rrich t stär­
ker auf ak tuelle  K om m unikationen  bezogen, was le ich t zu einem  ober­
flächlichen R eden  über alle m öglichen E in fluß fak to ren  der K om m unika­
tio n  führte; au f der anderen  Seite füh lten  die L ehrer sich den  neueren  
E ntw icklungen der g ram m atikbezogenen  Sprachw issenschaft verp flich te t, 
was dazu führte , daß  ab strak te  S truk tu rm öglichkeiten , aber n ich t Fähig­
keiten  zur Sprachanalyse und  -p ro d u k tio n  v erm itte lt w urden. Beide T en­
denzen w urden  inzw ischen in der L ehrerschaft e rkann t, aber o f t w urden  
die falschen K onsequenzen  daraus gezogen. D ie eine K onsequenz ist, auf 
einen kom m unikationsbezogenen  S p rachun te rrich t zu verzich ten  und  
den trad itione llen  G ram m atikun te rrich t w ieder aufleben  zu lassen. (H ier 
feh lt den L ehrern  o ft die nö tige A usbildung, um  die ta tsäch lichen  F o rm en  
und  gram m atischen V erfahren  der K om m un ika tion  am  sprachlichen Ma­
terial selbst herausarbeiten  zu können .) Die andere  K onsequenz ist, sich 
von den E ntw ick lungen  der Sprachw issenschaft abzukapseln  un d  die tra ­
d itionellen  M uster der T ex tanalyse  w ieder au fleben  zu lassen. (H ier feh lt 
den L ehrern  o f t die nö tige A usbildung, um  die sprachw issenschaftlichen
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E rkenntn isse  p ro d u k tiv  für den  U nterrich t heranziehen  zu können .) Bei­
de K onsequenzen, die in der L ehrerschaft gegenw ärtig b eo b ach te t w erden 
können , sind m it den  oben  ausgeführten  V orschlägen unverträglich .
O bw ohl also die Praxis des S chu lun terrich ts diesen V orschlägen zum  Teil 
en tgegensteh t, m eine ich, daß  die V orschläge m it den bestehenden  Lehr­
plänen u n d  U nterrich tsrich tlin ien  vereinbar sind. D iese L ehrp läne schrei­
ben n ich t vor, daß  der G ram m atik u n te rrich t abgelöst vom  übrigen Sprach­
u n te rric h t vo rzunehm en sei, z.T. w eisen sie sogar ausdrücklich au f die un- 
te rrich tliche  In teg ra tion  der Ziele un d  S chw erpunk te  des D eu tschun ter­
rich ts hin. Die K onzep tion  des in teg rierten  G ram m atik u n te rrich ts  b rauch t 
also gegenüber den  schulischen A ufsich tsbehörden  n ich t eigens durchge­
se tz t zu w erden, w ohl aber e rfo rd e rt sie eine R eihe von schul- un d  ausbil­
dungspolitischen M aßnahm en.
(a) Es w ird m it der V orstellung aufgeräum t, daß sich die L ehrer ständig 
neue fo rm ale  K enntnisse aneignen m üßten , um  gram m atische Z usam m en­
hänge system atisch  un d  im E inklang m it fo rm al konz ip ie rten  Sprach- und 
G ram m atik theo rien  darste llen  zu können . Diese V orstellung suggeriert,
es ginge hauptsäch lich  um  gram m atische D a r s t e l l u n g e n  u n d  struk ­
tu rbezogene E r k l ä r u n g e n ;  es geh t aber um  die funk tionsgerech te  
B e h e r r s c h u n g  g ram m atischer V erfahren.
(b) Es w ird m it der V orstellung aufgeräum t, daß  für den  U n terrich t an 
den Schulen ein bestim m tes G ram m atikm odell o d e r eine M ischform  ver­
schiedener G ram m atikm odelle  auszuw ählen sei. Diese V orstellung  sugge­
riert, daß G ram m atikm odelle  den  L ernprozeß  der Schüler fö rd e rn  könn ­
ten ; ta tsäch lich  stellen sie nur einen neuen  m eist n ich t verm itte lbaren  
Lern g e g e n s t ä n d  dar. G ram m atikm odelle  haben  bestenfalls eine 
F u n k tio n  f ü r  d e n  L e h r e r ,  um  ihm Zusam m enhänge zu verdeu t­
lichen, ihm  ein bestim m tes Wissen zu geben, das er in H inw eisen oder 
K orrek tu ren  verw enden kann, oder um  ihm  M uster für die E inführung 
un d  Stabilisierung von B egriffen an k o n k re ten  Beispielen zu geben.
(c) Die B undesländer versuchen, sich au f eine e inheitliche gram m atische 
T erm inologie in L ehrp länen  u n d  U nterrich tsw erken  zu einigen. Sie sollte 
der T erm inologie im F rem d sp rach en u n terrich t m öglichst angeglichen 
sein; deshalb ist die latein isch  o rien tie rte  T erm inologie w ahrscheinlich 
vorzuziehen. In der T erm inologie so llte deu tlich  w erden, w elche Begriffe 
hauptsäch lich  fo rm bezogen  u n d  w elche Begriffe haup tsäch lich  bedeu­
tungsbezogen b estim m t sind, u n d  es so llten  jew eils K riterien  angegeben 
w erden. Ein B egriff w ie “ S ubstan tiv” ist z.B. p rim är form bezogen  (daher 
kann  ein Substan tiv  auch  n ich t um standslos m it dem  N om en einer Spra­
che iden tifiz iert w erden, die keine A rtikel aufw eist). E in Begriff wie
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“ S u b jek t” ist hingegen p rim är bedeutungsbezogen  (das S ub jek t ist Be­
standteil einer Aussage), w ährend  “ S ub jek tau sd ru ck ” oder “g ram m ati­
sches S u b jek t” auch  fo rm bezogene K riterien  einschließt.
(d) Es w erden  U nterrich tsm ateria lien  ausgearbeite t, die den  in tegrierten  
G ram m atikun te rrich t zu realisieren erlauben . (A nsätze hierzu finden  sich 
in dem  für d ie  S ekundarstu fe  I en tw icke lten  U nterrich tsw erk  “T hem a: 
Sprache” des H irschgraben-V erlags. Ich erlaube m ir, dieses W erk hier zu 
nennen, weil ich an ihm  beteilig t b in .)
(e) In der L ehrerausbildung w erden  die heu te  überw iegenden th eo re tisch ­
ph ilosophischen S tud ien  durch  prak tische  P ro jek te  ergänzt, in denen  die 
A rbeit m it ko n k re tem  sprachlichen M aterial im  V ordergrund  s teh t. We­
nigstens der L ehrer sollte eine feste  V orstellung  von den  kod ifiz ierten  
und  n ich t-kod ifiz ierten  E rscheinungen der deu tschen  Sprache besitzen , 
um  die B egriffsbildung der Schüler lenken  zu  können . Er sollte in der La­
ge sein, die für eine K om m unikationsfo rm  spezifischen V erfahren heraus­
zuarbeiten  un d  zu erkennen , un d  er sollte in der Lage sein, stilistische 
und  andere A usd rucksko rrek tu ren  b e g r ü n d e t  zu geben.
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K A R L -D IE T E R  BÜNTING
Einige Anmerkungen zur Reichweite von Begriffen, Termino­
logien und Erklärungskonzeptionen in Grammatiken
Vorbemerkung
Das Referat lag auf der Mannheimer Tagung n icht in schriftlicher Form  vor. Der 
Charakter des mündlichen Vortrags ist im folgenden Beitrag, zumindest teilweise, 
beibehalten worden.
Liebe, was ist das für ein Wort?
frag t F ritzchen  zu Hause beim  M ittagessen nach der Schule. L iebe, sagt 
die M utter, Liebe, das is t ein H auptw ort'.—Ich dach te im mer, sagt V ater, 
daß L iebe ein T ätigkeitsw ort sei. — Liebe, seu fz t das Schw esterchen, 
Liebe, das ist doch ein E igenschaftswort. — E her schon, k n u rr t der O nkel, 
ein Verhältniswort. — O nein, w irft G ro ß m u tte r ein, Liebe, das ist ein 
B indew ort. -  Was heißt hier B in dew ort?, sagt die T an te , L iebe ist eher hin 
und w ider ein U m standsw ort.— G roßvater k ra tz t sich am  K opf und  m ur­
m elt vor sich h in : Und ich dach te im m er, L iebe sei ein G eschlechtsw ort.
D am it is t das T hem a für das R efera t abgesteckt. Es g eh t um  G ram m atik , 
spezieller um  gram m atische T erm inologie, um  B egrifflichkeiten, und  zwar 
u n te r dem  G esich tspunk t der R eichw eite von Begriffen. Die R eichw eite 
von B egriffen ste llt ein w ichtiges Bindeglied zw ischen dem  A u to r einer­
seits und  dem  B enutzer, dem  Leser einer G ram m atik  andererseits dar, zwi­
schen dem , was der A u to r behandelt, defin iert, eben  begrifflich dingfest 
m acht, und  dem , was der Leser su ch t; bei G ram m atiken  ist der Leser ge­
m einh in  ein B enutzer, der ein P roblem  lösen, e tw as nachschlagen will, 
n ich t jem and, der das Buch von h in ten  bis vorne lesen will. G erade des­
halb sind die Begriffe ein w ichtiges O rientierungsgerüst. Es g eh t in diesem  
R efera t n ich t um  — nach einer F orm ulierung  C herubim s1 — G ram m atiko- 
graphie, es g eh t auch n ich t um  G ram m atik theorie , um  Ü berlegungen zu 
fo rm alen  A spek ten  von G ram m atik typen . Sondern  es g eh t um  einen, wie 
ich m eine, sehr w ichtigen B erührungspunkt zw ischen einer m ethodenge­
le ite ten , an der Sach- u n d  Fachlogik  o rien tie rten  B ehandlung von Sprache 
einerseits un d  den Umfang des L esers/B enutzers m it diesen R eflex ions­
m ustern  andererseits.
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D er G egenstand von G ram m atiken  ist, das ist trivial, die system atische 
Beschreibung von Sprache. Die E ingrenzung dessen, was denn nun  aber 
das B eschreibungsobjekt “ S prache” genau m ein t, b ere ite t jedoch  dem  
A u to r von G ram m atiken  einige Schw ierigkeiten; und  der B enutzer mag 
seinerseits A u sk u n ft über einen anderen  A usschn itt aus einem  um fassen­
den em pirischen Bereich von “ S prache” in der G ram m atik  suchen, als sie 
der A u to r zugrundegelegt hat.
So w äre z.B. der G egenstand der m eisten  G ebrauchsgram m atiken, der ge­
w öhnlich  um schrieben  is t m it “ die deu tsche G egenw artssprache” , doch 
w ohl etw as genauer zu um schreiben als “ überregionale, hoch- oder zu­
m indest gem einsprachliche, sch riftno rm orien tie rte , kom m unikations­
situa tionsneu tra le  S prache” ; denn die zugrundegelegte Sprache — die Be­
lege w eisen es m eistens aus — ist o rien tie rt an e iner überregionalen, ge­
m einsprachlichen, schriftsprach lichen  N orm  und  abstrah ie rt von K onkreta  
e iner kom m unikativen  S ituation .
Ein Beispiel für ein konkre tes Problem  w äre hier z.B. die B ehandlung von 
F orm en  des ak tuellen  Präsens wie im Beispielsatz E r ist am Zuhören, ln  
G ram m atiken , die einer hochsprach lichen  N orm  verp flich te t sind, würde 
ein solcher Satz  als ungram m atisch , als n ich t norm gerech t, bestenfalls als 
m undartlich , m eistens rhein isch , e ingestu ft w erden. Es h ande lt sich jedoch  
um  ein sehr präzises A usdrücken des ak tuellen  Präsens, also e tw a dessen, 
was die englische ing-F orm  ausdrück t; in der H ochsprachen- bzw . G em ein­
sprachennorm  m uß m an adverbielle B estim m ungen zu H ilfe n e h m e n :
Er hört j e t z t  gerade zu. D ie M undartversion ist der H ochsprachenversion 
überlegen; tro tzd em  w ird eine norm ale deu tsche  G ram m atik  sie negativ 
bew erten .
Ein w eiteres Beispiel:
D aß unsere G ram m atiken  an der Schriftsprache o rien tie rt sind, wissen 
w ir; daß sie für die N orm en m ündlicher R ede n ich t o d e r fast n ich t zu­
ständig sind, ist ev iden t; n ich tsd es to tro tz  w erden die N orm en dieser 
G ram m atiken  in präskrip tiven  S itua tionen  z.B. des S chu lun terrich ts doch  
im m er w ieder herangezogen als V orschriften  für ko rrek tes R eden. D ie 
R eichw eite des B enutzers s tim m t m it der R eichw eite des A u to rs im  O b­
jek tbereich  n ich t überein.
1. Reichweite im Objektbereich
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2. Bereich der reflek torischen  In ten tio n
Hier gilt es generell zu un terscheiden  zw ischen eher theo re tischen  und 
eher prak tischen  Interessen. Zu den  theore tischen  Interessen zu rechnen  
w ären etw a Z ielsetzungen w ie: B eschreibung der G egenw artssprache, 
B eschreibung der h istorischen E ntw icklung einer Sprache, N orm ierungen; 
aber auch m ethodologische Fragen gehören  in diesen Bereich, z.B. E n t­
scheidungen, ob K lassifikationen und  Paradigm en o d e r in R egeln gefaßte 
R egularitäten  festgestellt und in der G ram m atik  dargestellt w erden sollen.
P raktische Interessen be tre ffen  A nw endungsbereiche un d  B enutzin teressen; 
von prak tischen  Interessen her konzip iert m an eine G ebrauchsgram m atik  
als N achschlagew erk, eine Schulgram m atik  als G ram m atik  für A usländer 
(B ereich “ D eutsch  als F rem dsp rache” ), als S chulgram m atik  für deutsche 
Schüler, als L ehrergram m atik  für D eutsch lehrer oder — um  einen ganz 
anderen  typ ischen  A nw endungsbereich  zu nennen  — m an en tw icke lt eine 
C om putergram m atik , die e tw a Teil eines in fo rm ationsverarbeitenden  
System s auf natürlich-sprachlicher G rundlage ist.
V on theore tischen  un d  — in Zusam m enhang m it A nw endungsgram m atiken, 
dem  T hem a dieser Tagung — insbesondere prak tischen  Interessen her sind 
K riterien herzuleiten , w elche A usschnitte  aus dem  G esam tbereich  Sprache 
(R eichw eite des O bjektsbereichs s. oben  1) G egenstand der G ram m atik  
sein sollen, w elche m ethodischen  G ru n d in ten tio n en  zu verfolgen sind, 
also z.B. D eskrip tion  oder P räskrip tion , aber auch w elche D arstellungs­
weise angem essen ist (s. u n ten  Bereiche 4 und  5).
3. B ereiche der V orverständnisse, der zugrundeliegenden R ahm en­
konzeptionen
G em ein t sind hier G rundannahm en, (sprach-) theo re tische  K onzep tionen , 
die einen G rundriß  für die G ram m atik  oder für Teile der G ram m atik  ab­
geben.
Zum Beispiel ist es heu te  A llgem eingut der Sprachw issenschaft, daß  Spra­
che ein System  ist. D ie Folge dieser G rundannahm e ist, daß m an in G ram ­
m atiken  von k o nk re ten  G egebenheiten  au f generelle M uster hin abstrah iert. 
Als Beispiel sei die G rundeinheit der S yn tax , der Satz, genann t. D ie viel­
fältigen D efinitionsversuche für den  “ S a tz” , die G rundgröße jed e r G ram m a­
tik , sind bekann t. P rob lem atisch  in der B ehandlung sind die G rundm uster 
einerseits, die ellip tischen A bw eichungen andererseits. U n ter w elchen R ah­
m enbedingungen w endet m an z.B. das K riterium  der W eglaßbarkeit von 
Satzgliedern an, nu r u n te r syn tak tischen  oder auch u n te r sem antischen 
und  kom m unikativen  — und  wie g renzt m an diese ab? M an sollte hier
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vielleicht generell zw ischen vollständigen Sätzen, usuellen  E llipsen (etw a 
usueller A usfall eines D ativobjek tes) un d  kom m unikativen  E llipsen u n te r­
scheiden, w obei le tz tere  in einer G ram m atik  n ich t e rfaß t, sondern  n u r als 
system atischer O rt g enann t w erden  können. D er Übergang von, in C hom s­
kys T erm inologie, der G ram m atikalitä t zur A k zep tab ilitä t ist in der gram ­
m atik theo re tischen  D efin ition  jedenfalls e in facher als in der kon k re ten  
Beschreibung einer Sprache.
Ein w eiteres Beispiel für die R eichw eite von R ah m enkonzep tionen  m ag 
Bühlers K onzep tion  der H ier-jetzt-ich-O rigo des Sprechers und  des Spre­
chers sein, die als heuristisches P rinzip zur B eschreibung der S em antik  
deik tischer W örter herangezogen w erden kann, wie das von mir gem ein­
sam m it W olfgang Eichler un längst versucht w urde . 2
V om  Ich des Sprechers her lassen sich die Leistungen der Personalp rono­
m en als R o llenw örter wie auch  anderer P ronom en, insbesondere der De­
m onstra tivp ronom en  als der des Zeigens, des V erw eisens in die R edesitua­
tion  verstehen.
Vom  Ich des Sprechers her w ird die B edeutungsleistung der Indefin itp ro ­
nom ina einsichtig : sie drücken größenordnungsm äßig  u n b estim m t große 
und  um fangreiche M engen und  Maße aus, bezogen auf ein  vom Sprecher 
angegebenes B ezugssystem . Viele Schüler e iner Klasse: das sind 35 von 
4 0 ; viele Z uhörer in diesem  R aum : das sind 80 von 100 ; viele e inen 
Schiedsrichter auspfeifende Z uschauer bei einem  Fußballspiel: das sind 
4 5 0 0 0 ; viele D eutsche: das sind eine erk leckliche A nzahl von M illionen. 
Man vergleiche zur B edeutungsleistung der In d efin itp ro n o m en  den  R at­
schlag des T h ea te rd irek to rs  aus dem  Prolog von G oethes Faust:
W e r  v i e l e s  bringt, w ird  m a n c h e m  e t w a s  bringen,
und j e d e r  geh t zufrieden  aus dem  Haus.
Von der Ich-Origo des Sprechers her lassen sich auch  die B edeutungsleistun­
gen der M odalitä t und der G enera verbi verstehen, des M odus, der S ich t­
weisen einer H andlung ang ib t wie der Sprecher sie verstanden  haben  will — 
als z.B. w irkliche, tatsäch liche, m ögliche, den k b are , w ünschbare H and­
lungen — zugleich auch als m ehr oder w eniger tä ter- bzw . handlungsziel­
bezogene in den en tsp rechenden  Form en des A ktivs oder Passivs.
Als w eiteres Beispiel seien die B edeutungsleistungen der n ich t m inder u n ­
scheinbaren K on junk tionen  genann t. E s ist eben  ein U nterschied , ob m an 












Ä hnliches läß t sich zum  R aum schem a sagen, das vom  H ier des Sprechers 
aus zu erläu tern  ist: die R aum adverbien  und  R aum präpositionen  des 
oben  und  unten, hinten  und  vorne, rechts un d  links, des vor und  
hinter und  in und  an u n d  über und  unter  usw. sind auf die R aum ­
koo rd ina ten  des Sprechers bezogen, au f seine eigene oder au f die, die er 
se tz t, indem  er eine andere Persond oder G röße als Bezugsgröße nennt.
A uch  das T em pussystem  der V erben und  der adverbiellen  B estim m ungen 
ist au f den Sprecher bezogen, auf sein Z eitschem a; beschreiben un d  er­
läu tern  läß t sich das m it den von W underlich so en tw icke lten  K oord inaten  
der Sprechzeit des J e tz t der R ede, der A k tze it bzw. H andlungszeit und  der 
vom  S precher perspektivisch gew ählten  B e trach tze it . 3 A uch hier g ib t der 
Bezug au f das Zeitschem a des Sprechers die M öglichkeit, das T em pussy­
stem  von seinen B edeutungsleistungen her aufzuschlüsseln und  verständ­
lich zu m achen.
Daß in den Bereich der E rk lärungskonzep tionen  auch d ie  Wahl des G ram ­
m atikm odells fä llt, sei h ier nu r erw ähn t: Wie w eit re ichen  opera tiona le  
V erfahren? Für welche Zw ecke ist d ie D ependenzgram m atik  geeignet, für 
w elche eine T ransfo rm ationsgram m atik , für w elche eine K asusgram m atik? 
Die M odelle nennen, heiß t, D iskussionsstoff für künftige S itzungen dieser 
T agung andeuten .
4. R eichw eite  d e r D arstellung
Im  Bereich der D arstellung geh t es um  die Sprache der G ram m atik , um  
A ngem essenheit und  V erständ lichkeit der T erm inologie (V erstehbarkeit 
der B egriffsnam en), um  E xp liz ithe it der D arstellung (Form alisierungs­
grad einer R egelnotierung), um  die Wahl g raphischer D arstellungen (M o­
delle, S truk tu rbäum e, T abellen  usw.). H ier sind Ü berlegungen aus den  Be­
reichen  der reflek to rischen  In ten tio n , der zugrundeliegenden R ahm en­
konzep tionen  sowie dem  noch zu nennenden  5. Bereich der V erstehbar­
keit für den  Leser gegeneinander abzuw ägen. E ine G ram m atik  m it prim är 
theo re tischem  Interesse, bei der auf E xp liz ithe it der A ussagen W ert gelegt 
w ird, kann und  w ird einen h ohen  Form alisierungsgrad erre ichen ; ihre Aus-
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sagen — also z.B. g ram m atische Regeln — k ö nnen  in ab strak te r F orm  dar­
geboten  w erden ; der Leser w ird ein Spezialist sein und  sich überdies in die 
N otierungskonven tionen  einarbeiten  können . E ine G ram m atik , die Teil 
eines C om puterp rogram m s ist, w ird in n ich t m inder fo rm alisierter A rt 
n o tie rt w erden müssen, aber in e iner C om putersp rache; nu r der P rogram ­
m ierer und  der Spezialist w ird die eigentliche G ram m atik  “ lesen” und  der 
C om puter die O pera tionen  ausführen können  müssen. D en “ eigentlichen 
B enu tzer” in teressiert nur, daß  der C om pu ter richtige Ergebnisse liefert.
Eine zen trale  Frage im Bereich der D arstellung ist die Wahl der T erm ino lo ­
gie, w o ru n te r hier die Begriffsnam en verstanden  w erden  sollen. G erade für 
eine Schulgram m atik  — eine der w ichtigsten  A nw endungsgram m atiken  — 
gilt es h ier abzuw ägen: w ählt m an z.B. lateinische o d e r deutsche und  da­
m it “ sp rechende” N am en, funk tionale  und  kategoriale B enennungen von 
Satzgliedern oder nu r das eine von beiden? Eine B eispielkette, die beliebig 
erw eiterbar ist: “ S atz leh re” o d e r “ S y n tax ” , “ S u b jek t” oder “ Satzgegen­
s tan d ” , “ P räd ik a t” o d e r “ Satzaussage” , “O b jek t” oder “ E rgänzung” (m it 
w elchen D ifferenzierungen?), “ adverbielle B estim m ung” oder “ U m stands­
bestim m ung” , “ A ttr ib u t” o der “ Beifügung” , “A p p o sitio n ” oder “ Bei­
ste llung” ; “W ortleh re” oder “ M orphologie” , “W ortbauste in” o d e r “ M or­
ph em ” , “ L au t” oder “ P ho n /P h o n em ” , “ F lex ionsendung” oder “ F lex ions­
m o rp h em ” , “ N am enw ort/D ingw ort”  o d e r “ N o m en /S u b stan tiv ” , “ Tätig- 
k e itsw o rt/T u w o rt/T u n w o rt/Z e itw o rt” o d e r “ V erb” , “ E igenschaftsw ort” 
oder “A djek tiv” ; “ G egenw art” oder “ Präsens” , “P rä te ritu m ” o d e r “ V er­
gangenheit” , “M öglichkeitsform ” o d er “ K on junk tiv” , “ L eidefo rm ” oder 
“Passiv” , “gram m atisches G esch lech t” oder “G enus” ; “ S tru k tu r” oder 
“G liederung” , “ S ystem ” oder “O rdnung” , “ V erm ögen /F äh igkeit” oder 
“ K o m p eten z” , “ Sprachgebrauch” o d er “ P erfo rm anz” , “ S p rech w irk k raft” 
o der “ com m unicative fo rce” usw.
Ich m öch te  an dieser S telle nachdrücklich  dafür p lädieren , daß  m an für die 
K ernbegriffe der Schulgram m atik  die latein ische T erm inologie — im Sinne 
des B egriffsnam ens — einheitlich  verw endet, daß  also W ortarten  u n d  S atz­
glieder m it der latein ischen B egrifflichkeit b enann t w erden. U ntersch ied­
liche B enennungen in verschiedenen G ram m atiken  beruhen  auf u n te r­
schiedlichen A nalysem ethoden  und  au f un tersch ied lichen  theo re tischen  
E inbe ttungen ; die jew eils in einem  k onk re ten  T ex t vom  Schüler zu iden ti­
fizierenden  Phänom ene und  G rößen  — hier n ich t im Sinne der G linzschen 
G röße geb rauch t — sind die g le ich en ; m an sollte  dem  Schüler und  dem  
Lehrer das U m w echseln von einem  Schulbuch  zu einem  anderen — bedingt 
du rch  Klassenwechsel, Jahrgangsw echsel, Schulw echsel — und den U n ter­
rich t in verschiedenen sprachlichen Fächern  durch  eine V ereinheitlichung 
der Begriffsnam en erle ich tern , sow iet es irgend sachlich vertre tb ar ist.
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T heoretische  U nterschiede, z.B. zw ischen dependen tie llen  Ergänzungen 
und  O bjek ten  der trad itionellen  un d  T ransfo rm ationsgram m atik , können  
in die A nalysem ethod ik  eingehen, müssen aber n ich t unbed ing t in Begriffs­
nam en ihren  N iederschlag finden. D ie sprechenden  deu tschen  N am en, d ie 
ja  häufig nu r einen A spekt der Leistung einer ben an n ten  G röße w ieder­
geben, können  in gewissen U nterrich tsstad ien  arbeitsterm inologisch  durch­
aus sinnvoll e ingesetz t w erden, aber eben n ich t als die verbindlichen Be­
griffsnam en. — A n dieser S telle kö n n ten  die K ultusm in ister in ihren R ah­
m enrich tlin ien  durchaus sinnvoll no rm ierend  eingreifen, n ich t jedoch , 
indem  sie bestim m te G ram m atikm odelle  für die Schulen ihres Landes ver­
bindlich m achen.
5. Die R eichw eite  der V erstehbarkeit
Eine solche R eichw eite ansetzen, he iß t zu versuchen, den  Leser, den 
A dressaten  e iner G ram m atik , m itzuberücksich tigen . Es geh t um  die Ver­
stehbarke it, um  die V erständ lichkeit des T ex tes; es g eh t darum , daß  der­
jenige, der die A nw endungsgram m atik  anw enden soll, sie auch anw enden 
kann u n d  n ich t bere its  an S prachbarrieren  scheitert, die er nu r durch  ein 
längeres S tud ium  überw inden kann. Als un tersch ied liche A dressaten  könn te  
m an sich z.B. vorstellen:
— einen C om puter, der gar n ich t “ verstehen” kann, der aber in der P ro­
gram m iersprache “ angesprochen” w erden m uß, w enn er seine O pera­
tio n en  ausführen können  soll;
— einen  Leser, der ein  praktisches P roblem  lösen will, z.B. ein R ech t­
schreibeprob lem  o d er ein  g ram m atisches P roblem , w eil er einen Satz 
n ich t versteh t und m ein t, es liegt an der G ram m atik  (ein typisches 
L ehrer-Schüler-P roblem );
— einen Leser, d e r andere schulische oder studienspezifische M otivationen 
zur G ram m atik lek tü re  h a t, z.B. P rüfungsvorbereitungen oder ähnliches;
— einen Leser, der k ritik b e re ite r Kollege ist;
— vielleicht auch  einen Leser, der neugierig ist, der etw as über die Sprache 
erfahren  w ill; m öglicherw eise g ib t es ja  so etw as w ie in te llek tuelle  N eu­
gier.
Für diesen A spekt der R eichw eite von B egriffen in A nw endungsgram m a­
tiken  — ob  sie den A nw ender überhaup t erreichen — kann ich keine Erfolgs­
rezep te  anb ieten . A ber der A spekt m uß  m itb ed ach t w erden auf einer sol­
chen Tagung. W issenschaftliche E rkenntn isse  sollten  auch für diejenigen 
verstehbar sein, die davon b e tro ffen  sind. A bgekürzt k ö n n te  m an in zwei
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E xtrem positionen  ausdrücken, welche H altung für einen G ram m atiker 
w ohl n ich t m öglich sind: E rstens, zu verlangen, daß “A nw ender” die 
w issenschaftliche A rgum enta tion  insgesam t nachvollziehen können , oder 
zw eitens, einen A nw ender m it prak tischen  P rob lem en sich selbst zu über­
lassen, weil m an W issenschaft tre ib t, e tw a nach dem  M otto  — ich greife 
auf einen  Zw ischenruf von  heu te  m orgen zurück — Brauch tu G ram m atik? 
M u ttu  selber schreiben !4
A nm erkungen
1 Cherubim, Grammatikographie.
2 Bühler, Sprachtheorie, insbesondere S. 102 ff; Eichler/Bünting, Deutsche
Grammatik, vgl. hier S. 22 f, 64, 76f., 101, 109.
3 Wunderlich, Tempus und Zeitreferenz, vgl. auch Helbig/Buscha, Behandlung
des Tempus.
4 Diese “ Häschen-Bemerkung” war beim vorhergehenden Referat als Zwischen­
bemerkung gemacht w orden; sie ist hier stehen geblieben, weil sie in der an­
schließenden Diskussion eine gewisse Rolle spielte.
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BERN HA RD  W EISG ERBER
Die grammatische Perspektive des muttersprachlichen Unterrichts
Das P an tscha tan tra , das W eisheits- u n d  G esch ich tenbuch  der a lten  Inder, 
beg inn t m it fo lgender Szene:
König A m arasakti h a t drei Söhne, die leider verhältnism äßig dum m  ge­
ra ten  sind. D am it s teh t er vor folgendem  Problem :
Besser, ein Sohn wird gar nicht geboren 
oder stirbt, als daß er töricht sei.
Kurz ist dann der Kummer, doch der Tor 
betrübt, solange er lebt. ^
Zur Lösung dieses Problem s b e ru f t der K önig eine C urriculum -K om m ission, 
die ihm  als Ergebnis ihrer B eratungen folgenden L ehrp lan  für seine Söhne 
em pfieh lt:
“O König, schon allein die Gram matik erfordert ein Studium  von zwölf 
Jahren. Wenn diese einigermaßen erlernt ist, werden die Schriften über 
Recht, Erwerb, Genuß und die Befreiung von ferneren Existenzen studiert, 
und dann erst ist der Geist geweckt.” 2
Ein solcher Bildungsgang erschein t aber dem  K önig zu langwierig, und  er 
fo lg t lieber dem  V orschlag des w eisen B rahm anen  W ischnusarm an, die 
Prinzen innerhalb  von sechs M onaten  zu bilden durch  G edich te  und  G e­
sch ich ten , Fabeln  und  M ärchen (d ie dann den w eiteren  In h a lt des P an tscha­
ta n tra  ausm achen).
Zw ölf Jah re  G ram m atik u n te rrich t — das ist auch h eu te  noch das curriculare 
Maß für A b itu rien ten , aber auch heu te  noch schein t dieses M aß n ich t den 
G ew inn der W eisheit zu garan tieren . Im m erhin , sie erlernen dabei zwei oder 
drei F rem dsprachen . A llerdings g ib t es heu te  n ich t wenige F rem dsprachen­
d idak tiker, die auch dafür d ie H ilfestellung der G ram m atik  w esentlich  ge­
ringer e inschätzen  als in früheren  Z eiten . N euerdings g ilt das sogar für den 
L a te inun te rrich t, der sich gelegentlich ähnlich w ie der U n terrich t in den 
neuen Sprachen an  Spracherw erbsprozessen  in der M uttersp rache  m e th o ­
disch o rien tie rt.
Uns g eh t es h ier um  den  m u ttersp rach lichen  U n terrich t (von dem  auch im 
P an tscha tan tra  die R ede w ar), u n d  die Frage nach Sinn u n d  Zw eck gram m a­
tischer R eflex ion  ste llt sich hier noch  krasser als beim  E rlernen  von F rem d ­
sprachen.
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Die knappe m ir verfügbare Z eit e rlaub t zu diesem  T hem a nur einige, kurz 
zu begründende T hesen, die v ielleicht geeignet erscheinen, eine D iskussion 
zu provozieren:
These 1. Die F u n k tio n  der G ram m atik  im m u tte rsp rach lichen  U nterrich t 
m uß neu überdach t und begründet w erden.
Viele E rfahrungen  m it dem  herköm m lichen  G ram m atik u n te rrich t an un ­
seren Schulen  lassen es fraglich erscheinen, ob  ein so lcher U n terrich t d idak­
tisch  überhaup t vertre tbar ist. D abei geh t es n ich t nu r um  den U nterrich ts­
erfolg, w enngleich auch diese E ffek tiv itä t hö ch st gering erschein t — m an 
befrage n u r e inm al erw achsene D urchschnittsbürger nach  ihren gram m a­
tischen K enntnissen! E ntscheidender ist die Frage nach der E instellung 
zur Sprache, die aus diesem  U n terrich t resu ltie rt. Die M ehrzahl der Schü­
ler w urde durch  den G ram m atik u n te rrich t n ich t e tw a zu einer in tensiveren 
B eschäftigung m it ihrer Sprache angeregt, sondern  in einer Weise fru strie rt, 
die ihr S elbstverhältn is zu ihrer Sprache schw erw iegend belastet.
E tliche zur S tü tzung  dieses G ram m atikun te rrich ts  im m er w iederho lte  A rgu­
m ente lassen sich zudem  leicht w iderlegen, so etw a die folgenden:
a) G ram m atik  d ien t der V erbesserung oder der K orrek tu r des Sprachge­
brauchs.
D aß S prachgebrauch n ich t als bew ußte  A nw endung erle rn te r gram m ati­
scher Regeln verstanden  w erden kann, läß t sich durch  einfache E xperi­
m ente nachw eisen. M an b rau ch t e tw a nur nach den Regeln zu fragen, die 
mich dazu bestim m en, das eine Mal zu sagen: bei schönem  W etter, das 
andere Mal aber: bei diesem  schönen W etter. Selbst w er diese R egeln fo r­
m ulieren kann, w ird zugeben, daß  er sie n ich t beim  Sprachgebrauch reflek ­
tierend  anw endet, da er sonst schw erlich ü b erhaup t bis zum  Sprechen  käm e. 
Eine ständige g ram m atische R eflexion w ürde m ein sprachliches H andeln 
n ich t verbessern, sondern  eher hem m en, verunsichern  oder ganz unm ög­
lich m achen.
b) G ram m atik  d ien t der V orbereitung  des frem dsprach lichen  U nterrich ts. 
Dieser an Schulen  verb re ite ten  A uffassung m öch te  ich hier nur einige A r­
gum ente entgegenstellen:
— Die Lernziele des m u tte rsp rach lichen  U n terrich ts bedürfen  ih rer eigenen 
Begründung und  R ech tfe rtigung ; sie k ö nnen  n ich t aus den  B edürfnissen 
o der F orderungen  des frem dsprach lichen  U nterrich ts abgeleitet w erden.
— Wie bere its  an g ed eu te t, o rien tie rt sich der F rem d sp rach en u n terrich t
in zunehm endem  M aße an den  S pracherw erbsprozessen  in der E rstsprache 
(M uttersprache), die ohne  gram m atische R eflex ion  verlaufen.
— Die M otivation  zur d is tanzierenden  B etrach tung  von Sprache ist bei
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der F rem dsprache viel natü rlicher gegeben als bei der M uttersp rache , die 
dem  Schüler beim  üblichen Sprachgebrauch gar n ich t als O b jek t der Er­
kenntn is gegenübertritt.
— Die an der M uttersprache gew onnenen  g ram m atischen  E insichten  
lassen sich n ich t ohne  w eiteres au f andere Sprachen übertragen.
These 2. G ram m atik u n te rrich t ist e in zu b e tten  in die G esam taufgabe der 
R eflex ion  über Sprache im U nterrich t. Seine Z ielvorstellungen sind aus 
dieser A ufgabe abzuleiten .
A ngesichts der U nzulänglichkeit der oben  angeführten  B egründungen für 
den G ram m atik u n te rrich t und  angesichts der bei Schülern verb re ite ten  
A bneigung gegen die üblichen F orm en  dieses U nterrich ts erschein t es zu­
nächst erforderlich , h in reichende A rgum ente beizubringen, w eshalb denn 
ü b erhaup t R eflex ion  über Sprache — also auch G ram m atik  — im m u tte r­
sprachlichen U nterrich t be trieben  w erden soll. Ich m uß m ich hier au f die 
w ichtigsten  beschränken:
a) R eflexion über Sprache fin d e t s ta tt, seit M enschen über die B edingungen 
ihrer eigenen E xistenz nachzudenken  begonnen haben (im  A bendland  bei­
spielsweise seit H eraklits dunk len  A ussagen über die U nverstehbarkeit des 
Xóyoc und  P latons Zweifeln an d e r 0p50T?7<r cvoßorcju, der “ R ich tigkeit der 
N am en” ).
b) R eflex ion  über Sprache g eh ö rt n ich t nu r zu den  G rundbedürfn issen  der 
M enschheit, sondern  auch zu den G rundbedürfnissen  des K indes, das sich 
seine Sprache aneignet und sie dabei n ich t selten  in  Frage stellt.
Das bew eisen viele sp rachkritische Fragen von V orschulk indern  etw a fol­
gender A rt:
— “W arum  heißen die S tie fm ü tte rchen  S tie fm ü tte rch en ?” (dazu  die 
selbst gegebene A n tw o rt: “ D am it die M ütterchen n ich t m it S tiefeln da­
rau f tre te n .” )
— “W arum heißen die H euschrecken m it ‘S chreck’? D ie m üßten  Schnecken  
heißen. Ich hab schon mal gesagt: H euschnecken!”
— O der die berühm t gew ordene Aussage eines französischen  K indes:
“Wie seltsam  ist die deu tsche Sprache: im F ranzösischen ist das B rot pain 
und  he iß t auch pain: dagegen im  D eutschen  is t’s doch auch pain, heiß t 
aber B ro t . ” 3
c) W enn d e r zum  Schlagw ort degenerierende B egriff der E m anzipation  
im pädagogischen K o n tex t e inen  Sinn b eh a lten  soll, dann  zielt er auf das 
Bem ühen um  eine V erringerung d e r Frem d- und V erm ehrung der Selbstbe­
stim m ung des jungen M enschen.
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Zu den fo lgenreichsten  F orm en  der F rem dbestim m ung  zäh lt m it S icher­
heit der S pracherw erb : K einer von uns ist gefragt w orden , in  w elcher 
Sprache er die W elt begreifen  w olle, u n d  keiner h a t sich seine Sprache 
selbst gem acht.
D ie B indung an eine b estim m te  Sprache (m it ihren w eitre ichenden  K onse­
quenzen  von der sinnlichen W ahrnehm ung b is zum  bew u ß ten  H andeln) 
kann zwar n ich t g rundsätzlich  aufgehoben , w oh l aber d u rch  R eflex ion  
über Sprache bew u ß t gem ach t und  dam it re la tiv iert w erden. H ierin liegt 
nach m einer A uffassung die erste  und  w ich tigste  A ufgabe eines “ em anzi- 
p a to rischen” Sprachun terrich ts .
d) K onkrete  R eflex ion  über Sprache is t im m er zugleich R eflex ion  über 
Sprachgebrauch. Wie nie zuvor w ird  h eu te  Sprache eingesetzt, um  m it 
ihrer Hilfe W irkungen zu erzielen, E influß  auszuüben, V erhalten  zu m ani­
pulieren.
Falls es zu den  A ufgaben des S p rachun terrich ts  g ehö rt, die M öglichkeiten 
sprachlicher M anipulation  aufzudecken , um  sie so zu verringern — un d  dar­
über dü rfte  m an sich h eu te  in der S prachd idak tik  einig sein —, d an n  er­
scheint diese A ufgabe un lösbar ohne eine R eflex ion  über Sprache, die n o t­
w endigerw eise auch den  gram m atischen  Sachverstand einschließt.
Es h a t w enig Sinn, m it Schülern die m anipu lativen  M öglichkeiten u n d  Aus­
w irkungen von K onsum w erbung, po litischer P ropaganda, N ach rich ten fo r­
m ulierung usw. zu beklagen, w enn m an sie n ich t gleichzeitig in die Lage 
versetzt, die S p rachm itte l zu durchschauen , au f denen  diese M öglichkeiten 
basieren. N ich t g lobale A bw ehr, sondern  k ritisch  analysierende R eflex ion  
ist der Weg zu einer relativen Im m unisierung gegen sprachliche M anipula­
tion .
Zur R eflexion über Sprache geh ö rt also unabd ingbar auch der G ew inn 
g ram m atischer E insichten . A ber die T hem en  und  M ethoden  des G ram m a- 
tik u n te rrich ts  w erden  bei diesem  A nsatz  n ic h t aus einer iso lierten  gram m a­
tischen S ystem atik , gleich w elcher Provenienz, deduzie rt, sondern  en t­
sprechend ih rer E rgiebigkeit und  ihrem  A ufsch lußw ert ausgew ählt, die 
sie für die übergeordneten  Lernziele der R eflex ion  über Sprache einbringen. 
D abei verdienen s te ts  diejenigen E insich ten  den  V orrang, die die Schüler 
selbständig aus dem  reflek tierenden  Umgang m it Sprache gew innen können , 
vor denjenigen, d ie  der L ehrer ihnen zur “A nw endung” übergib t (und  d am it 
vorw egnim m t). B esonders im m u tte rsp rach lichen  U n terrich t füh rt der d idak ­
tisch  und  m ethod isch  einzig vertre tbare  Weg von der Sprache zur G ram m atik  
(vom  Sprachgebrauch zur R eflexion über Sprache) und  n ich t von der G ram ­
m atik  zur Sprache.
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These 3. Die w issenschaftliche Begründung des G ram m atikun te rrich ts  
b esteh t n ich t in  der Ü bertragung einer linguistischen T heorie auf die 
Schule.
Die vom  Funkkolleg  Sprache verkündete ui. ’ p ropag ierte  “ kopernikani- 
sche W ende” der Sprachw issenschaft zu e iner L inguistik, die sich am Ideal 
exak te r N atu rw issenschaften  o rien tie rte , h a t bei n ich t w enigen Lehrern 
d ie H offnung au f eine ebensolche W ende des S p rachun terrich ts  w achge­
rufen. Die R eform  des S p rachun terrich ts  so llte  auf einer neuen linguisti­
schen G rundlage ruhen . Diese H offnung ist inzw ischen gründlich en t­
täu sch t w orden. Zu den H aup tu rsachen  für diese E n ttäu schung  gehören :
a) die im m er raschere Folge so lcher “ kopem ikan ischer W enden” : Schon 
d e r zw eite Teil des F unkkollegs verw arf den ers ten  “ system linguistischen” 
A nsatz  zugunsten  von Sprach theorien  soziolinguistischer und  pragm ati­
scher Provenienz. Inzw ischen hat auch die P sycholinguistik  (besonders
im A nschluß an die W ygotski-Schule) neue B eachtung gefunden  und  d idak­
tische B edeutung gew onnen.
b) die häufig unkritische  und  unverm itte lte  Ü bertragung linguistischer 
F ragestellungen, M ethoden  un d  Ergebnisse auf den S p rach u n te rrich t.
In vielen Sprachbüchern  finden  sich seitdem  erschreckende Beispiele für 
die F eh leinschätzung der Schüler, ihrer sprachlichen Bedürfnisse und ihrer 
E rkenntn isin teressen . W enn beispielsweise ein Sprachbuch  für das 5. Schul­
ja h r4  den Bereich der S y n tax  u n te r den Ü berschriften  “ Die N om inalphra­
se als Basisglied” und “ Die V erbalphrase als Basisglied” abhandelt und  an­
schließend die Schüler über m ehrere Seiten  hinw eg B aum graphen abm alen 
läßt, dann mag die von den V erfassern in A nspruch  genom m ene linguisti­
sche G rundlage (h ier d ie generative T ransfo rm ationsgram m atik ) w issen­
schaftlich  eher vertre tbar sein als die herköm m liche Schulgram m atik , im 
H inblick au f die d idak tische Begründung und  die A nw endbarkeit au f das 
sprachliche H andeln aber b esteh t kein grundlegender U nterschied.
c) d ie  n ich t erb rach te  A n tw o rt au f  die Frage: W ozu soll und  kann Lingui­
stik  im m uttersp rach lichen  U nterrich t dienen?
A uf diese A n tw o rt aber k om m t es en tscheidend  an. Dafür genügen n ich t 
zu Lernzielen u m fu n k tio n ie rte  S toffangaben  von der A rt: “D er Schüler 
lern t, die V erbalphrase als E inhe it zu erkennen  und  zu iso lieren” 5 usw .; 
denn sie führen notw endigerw eise zur A nschlußfrage: W arum  soll der Schü­
ler lernen, die V erbalphrase als E inheit zu erkennen  und  zu isolieren? usw. 
U nd nur w enn diese Frage b ean tw o rte t w erden kann , läß t sich ein solches 
Lernziel vertre ten .
W elche R olle der L inguistik  u n te r  d idak tischem  A spekt zukom m en kann,
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sei w enigstens ansatzw eise angedeu te t:
a) L inguistische T heorien  können  als w issenschaftliche R ech tfe rtigung  
des G ram m atikun te rrich ts  herangezogen w erden. Das b ed eu te t: Der 
S p rach u n terrich t m uß  sich — w ie jedes andere U nterrich tsfach  — am  je­
weiligen E rkenn tn isstand  der zugehörigen W issenschaft zum indest inso­
w eit o rien tieren , daß  er keine A ussagen über Sprache au fstellt und  ver­
m itte lt, die diesem  E rkenn tn isstand  w idersprechen.
b) Die Ergebnisse der Sprachw issenschaft bilden das R eservoir, aus dem  
der S p rach u n te rrich t seine Fragestellungen, T hem en und  seine system a­
tischen A nsätze gem äß seinen Zielvorstellungen schöpfen  kann.
c) Die M ethoden  der L inguistik  können  im G ram m atik u n te rrich t ange­
w and t w erden, sofern  sie für Schüler einsichtig  und  vom  Lehrer d idak tisch  
zu begründen sind.
V on diesem  A nsatz  her kann auch die V ielfalt verschiedener theo re tischer 
A nsätze in der L inguistik  als B ereicherung u n d  n ich t als H andikap für den  
S p rachun te rrich t verstanden  w erden. A usw ah lk riterium  einer d idak tischen  
G ram m atik  ist die B rauchbarkeit eines linguistischen V erfahrens für das 
E rreichen eines bestim m ten  Lernziels. M an sollte eine solche G ram m atik  
n ich t vorschnell als “ M ischgram m atik” d isqualifizieren  — w enigstens dann 
nicht, w enn  es gelingt, innerhalb  dieser d idak tischen  G ram m atik  W ider­
sprüche in den V erfahrensw eisen, Ergebnissen und  Begriffen zu verm eiden.
N icht selten w erden  aus linguistischen K on troversen  bei ihrer d idak tischen  
U m setzung sogar rech t b rauchbare  E rgänzungen. Das läß t sich beispiels­
weise an der W ortbildungslehre dem onstrieren : D er S tre it zw ischen einer 
lex ikalistischen (W ortbildung als A nalogieverfahren) und  einer transfo rm a- 
tionalistischen  W ortb ildungslehre (W ortb ildung als T ransfo rm ation  zu­
grundeliegender Sätze) löst sich im U n terrich t auf, da zur E rklärung spe­
zifischer M öglichkeiten  der W ortbildung in einigen Fällen  der eine, in an ­
deren Fällen der andere A nsatz  sich als den Schülern ein leuch tend  und  von 
ihnen nachvollziehbar erw eist.
Meine beiden  absch ließenden  T hesen kann  ich in diesem  R ahm en leider 
n ich t w eiter begründen, sondern  nur deren  K onsequenzen  andeu ten .
These 4. A usgangspunkt des m u tte rsp rach lichen  U nterrich ts — auch der 




a) N icht Sprache als O b jek t, sondern  Sprache im V ollzug ist Ausgangs­
p u n k t, G egenstand und  Ziel des U nterrichts.
b) E rst A neignung, A usbau und  A ktiv ierung von Sprache im U nterrich t 
erm öglichen und  m otiv ieren  R eflex ion  über Sprache.
c) S truk tu rgesetze  der Sprache — auch als N orm en des Sprachgebrauchs — 
verlieren dam it ihren heterogenen  C harak te r; sie ergeben sich als E insich­
ten  in bereits vorher angeeignete, w enngleich b isher nu r un b ew u ß t be­
fo lg te G esetzm äßigkeiten  des Sprachgebrauchs.
d) A ngem essener als eine fo rm al-konstruk tive  M ethode, die M odelle von 
oder sogar für Sprache p ro d u z ie rt (z.B. B aum graphen), erschein t dem gem äß 
ein herm eneu tisch -in terp re ta tives V orgehen, bei dem  die k onk re te  V erw en­
dung von Sprache den A nstoß  zur d is tanzierenden  R eflex ion  und  zur syste­
m atisierenden  E inordnung  der T eilerkenntn isse  gibt.
These 5. E ntscheidungen  über Z ielvorstellungen, S te llenw ert, T hem en  
und  M ethoden  der G ram m atik  im m u ttersp rach lichen  U n terrich t sind 
prim är d idak tische E n tscheidungen , die allerdings n ich t ohne  linguistische 
K om petenz  g e tro ffen  w erden  können.
Die w ichtigste K onsequenz d ieser These ist die B estim m ung der Ausgangs­
frage für den L ehrer bei der B egründung und  P lanung seines S p rachun ter­
richts.
Sie lau te t n ich t:
Wie lassen sich die Forschungsergebnisse der L inguistik  m öglichst schnell 
und  vollständig in G ram m atik u n te rrich t um setzen?
sondern :
Welche V erfahren  un d  E rgebnisse der L inguistik  erscheinen geeignet, beim  
Schüler Q ualifika tionen  zu erzeugen und  E rkenntn isse  zu erm öglichen, die 
sein sprachliches H andeln und  sein V erhältn is zur Sprache verbessern?
und :
In w elcher Weise lassen sich diese Ergebnisse so verm itte ln , daß sie das 
In teresse des Schülers an seiner Sprache verstärken und  ihn zu eigener 
“A nstrengung der E rk en n tn is” m otiv ieren?
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THEODOR LEWANDOWSKI
Kommunikative, grammatische und lem theoretische Konzep­
tionen in Sprachlehrwerken des Deutschen*
1.1. D ie A u to ren  von Büchern für den m u ttersp rach lichen  U n terrich t 
haben  sensibel au f die linguistische und  die sp rachdidaktische D iskussion 
der le tz ten  Jah re  reagiert. Sie haben  fas t gleichzeitig  m it der th e o re ti­
schen L inguistik  in der B undesrepublik  die sogenannte pragm atische Wen­
de vollzogen und  den A nsatz  der S p rechak ttheo rie  zur Praxis gem acht.
Gegenüber neueren  system linguistisch  und  vor allem  sy n tak tisch  o rien ­
tie rten  V erfahren ha tte  m an sich kritisch  und  abw artend  verhalten , bei 
der schich tenspezifischen  Soziolinguistik  w ar m an ratlos geblieben — 
u n te r dem  Zeichen des sprach lichen  H andelns jedoch  erscheinen die pro­
duktiven  K räfte des D idak tikers b efre it und  beflügelt, so daß m an den 
E ind ruck  gew innt, au f dem  G ebiet der linguistischen Pragm atik  sei die 
Praxis der T heorie  vorausgeeilt. W ährend die “ D eutsche G ram m atik” von 
Eichler und  B ünting1 Form , L eistung und G ebrauch  der G egenw artsspra­
che nu r so w eit darste llt, w ie es der S tand  der F achw issenschaft erm ög­
licht, und  U. Engel m it seiner dependen tie llen  “S y n tax  der deu tschen  
G egenw artssprache” 2 n ich t e tw as “ sch lech th in  N eues” schaffen , sondern  
eher Ü berliefertes in der H offnung  präzisieren will, eine für den  U nter­
rich t besonders geeignete A lternative  zu b ie ten , b e tre te n  Sprachbuch- 
au to ren  n ich t selten  unerschlossenes N euland, um  das m ündliche und 
schriftliche S prachhandeln  von Schülern aller A lte rsstu fen  anzuregen, zu 
bereichern  und  effek tiver zu gestalten .
Die Sprachbücher der le tz ten  Jahre sind in teressan t, b u n t und  a ttrak tiv ; 
es sind schöne Bücher. Bei ih rer D urchsich t k o m m t F re ize itstim m ung  auf; 
m an en tsp an n t un d  füh lt sich u n te rh a lten  durch  Illu stra tionen , O riginal­
abd rucke aus Z eitschriften  und  Z eitungen und  d u rch  geschickt m o n tie rte  
W ort-B ild-Reklam e, die die G rundlage zu kritischer und  antim anipulativer 
B ehandlung b ie ten  sollen. Es g ib t O riginalm aterial zu ak tueller Po litik  m it 
B ürgerinitiativen und  K ernkraftgegnerschaft, m it Polizeieinsatz gegen m ehr 
oder w eniger friedliche D em onstran ten , das anhand  gegeneinander stehen­
der K om m entare  zur D iskussion und  In te rp re ta tio n  vorgestellt wird. 
R ech te  von  A rbe itnehm ern  erscheinen drastisch v erd eu tlich t; es w ird
•V ortrag am 25.3.1977 auf der Jahrestagung des Instituts für deutsche Sprache in 
Mannheim. Die geschriebene Fassung weicht von der gesprochenen geringfügig ab.
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gezeigt, wie m an über Problem e sp rich t und  K onflik te  bew ältig t, w ie m an 
eigene M einungen v e rtr itt und  In teressen du rchse tz t, w ie m an K on tak te  
au fn im m t und  andere trö ste t.
A uf den Leser drängen Scherz und W itz e in ; den L erner begleiten kleine 
grüne und blaue M ännchen und  b u n te  F abe ltie re ; schw arze M ännchen 
spielen, m it oder ohne Sprechblasen, eine G eschichte. Im m er w ieder bie­
ten  sich K om m unikationsspiele, R ollenspiele, Planspiele (m it P rob lem ­
lösungsstrategien usw .), Sprechspiele un d  heitere  Ü bungen nach b u n ten  
Bildern an, die zu fröh lichem  sprachlichen T un  einladen. Im  ganzen ste llt 
sich eine beeindruckende M otivationsgrundlage zu sprachlichem  H andeln 
dar, und es schein t das für ein Schulbuch noch  erträgliche A usm aß an 
B untheit, A bw echslung und  U nterhaltsam keit erre ich t. Man m öch te  ein 
erstaunliches Ü berm aß an  ex trinsischer M otivation  festste llen  n** auch 
ein ökonom isches Interesse an verstärk tem  A bsatz  verm uten.
D ringt m an in die S tru k tu r der du rch  visuelle P räsen ta tion  und R eprä­
sen tation  eingeleite ten  L erneinheiten  ein , so fä llt n eben  der abw echslungs­
reichen G estaltung  deren  starker appellativer C harak te r auf; angeregte 
H andlungen w erden  so fo rt verbal g esteuert und  in  A ufgabenstellungen 
übergeführt. Für das zw eite Schuljahr von “W ortw echsel” (K le tt) g ib t es 
außer vielfältiger und  in d irek t anw eisender Fragestellung die A u ffo rd e ru n ­
gen
A chtet auf ..., ändere, baut, benennt, denkt euch aus, diktiert, du kannst..., 
du m u ß t ..., erfindet, ergänzt, erklärt, erzählt, findet, formuliere, gib ...
Namen, jeder sch re ib t... auf, lerne auswendig, lest, macht, ordne, sammelt, 
schaut genau an, schreibt (auf), s e h t ... genau an, setze, spielt (die Szene, 
noch einmal), stellt euch vor, su c h t..., trage ein, trennt, überlegt (euch, ge­
meinsam), umkringelt, unterstreicht, verbindet, vergleicht, verwendet, zähle ... 
nach!
“W örter, Sätze, T e x te ” (K am p) führt L erner des zw eiten bis fün ften  Schul­
jahrs im A nschluß  an un te rha ltsam  D argebotenes m it
Achtet auf ..., arbeitet, baut, beantw ortet, bearbeitet, begründet, beobachtet, 
berichtet, beschreibt (genauer), besorgt, bildet, bringt (bei, in die richtige 
Reihenfolge), denkt euch aus, entwerft, erfindet, ergänzt, erklärt, erläutert, 
ersetzt, erzählt (über), findet, form t um, führt durcht, füllt aus, kennzeichnet, 
laßt raten, legt (an, fest), lest, löst die Rätsel, m acht (eine Beschreibung, Rätsel), 
malt, nennt (Beispiele, Gründe), notiert, ordnet (der Reihe nach, ein, einander 
zu, zu), probiert aus, prüft, sammelt, schaut euch genau an, schreibt (ab, auf, 
auf den richtigen Platz, eine Geschichte, heraus, in die richtige Reihenfolge, 
in die richtige Gruppe, kürzer, richtig zusammen, so, untereinander, vollständig 
auf, zu Ende), setzt (ein, fest, zusammen), spielt, sprecht (darüber, über), stellt 
(im Spiel dar, weitere Fragen, zusammen), streicht weg, sucht (heraus, Ober­
begriffe), teilt ein, tragt ein, trennt, überlegt, überprüft, umschreibt, unterhaltet 
euch, unterstreicht, untersucht, unterteilt, vereinbart, vergleicht, verkürzt, ver­
sucht... zu bauen, wählt aus, wendet an, zählt (auf), zeichnet, zeigt, zerlegt!
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“ S p rach k o n tak te” geb rauch t zur E n tlastung  von verbalen A nw eisungen 
farbige S ym bole; andere Bücher signalisieren A rbeitsau ffo rderungen  ähn ­
lich oder m odifiziert. Das Prinzip ist gleich: V isuell bzw . op tisch  Darge­
bo tenes soll sprachliches H andeln e in le iten ; das in seinen Z usam m en­
hängen und  Beziehungen visuell Perzip ierte  ist sprachlich zu verarbeiten  
und  die sprachliche F orm  bzw . N orm  ist zu üben. Bei “W örter, Sätze, 
T e x te ” geh t es um  die sprachliche Fassung der in S achausschn itten  und 
H andlungsfeldern aufgezeigten W irklichkeit, um  das Zusam m enspiel von 
K ognition  un d  K o m m un ika tion ; “ S p rach k o n tak te” s tre b t die verbale 
U m setzung sinnlicher W ahrnehm ung als Ü bergangsstufe zur V erbalisierung 
eigener E rfahrungen an. Illu stra tionen  sehen die A u to ren  n ich t als Z u ta ten  
zu T exten , sondern  als E inheiten  m it kom plem en tärer o d e r alternativer 
F u n k tio n ; ihr Ziel ist die V erm ittlung  von sinnlicher W ahrnehm ung der 
Welt und verbalem  H andeln, die auch in sozialen In te rak tio n en  m iteinander 
verschränkt sind (L ehrerhandreichung  2, S. 7). R ea litä t sei du rch  Sprache 
verm itte lte  E rfahrung; K inder vollziehen (im  Sinne W ygotskis) diese gei­
stigen A kte  der Erfassung von W irklichkeit nach.
Im  G egensatz h ierzu  g eh t es den A u to ren  von “W ortw echsel” n ich t so 
sehr um  die einzelne S itua tion  selbst, sondern  um  s itua tionstranszen ­
dierende grundlegende H andlungsm uster, die sozial e tab lie rt sind und  die 
erw orben  bzw . in ihrem  G ebrauch  verbessert w erden  müssen.
1.2. D ie (Such-) Frage nach einer S tandard fo rm  beim  A ufbau  von Sprach- 
büchern fü h rt zu d ifferenzierten  A ntw orten . Einige Bücher tend ieren  zu 
einer du rch  die am tlichen  R ich tlin ien  angedeu te ten  G liederung in m ünd­
liche K om m unikation , schriftliche K om m unikation , U m gang m it T ex ten  
und  R eflexion über S prache; andere gehen von für Schüler w ichtigen 
Sach- und  Lebensbereichen aus oder versuchen die sprachliche A nknüpfung 
an konkre te  E rfahrungen. A ndersartige V erhältnisse ergeben sich bei 
“ S p rachp ro jek te” , beim  in teg rierten  Sprach- und  Lesebuch “ Lesen, D ar­
stellen, B egreifen” u.a.
D er d idak tisch-m ethodische Zugang w ird in der Regel über typ ische S itua­
tio n en  gesucht, die als Sprachauslöser funk tion ie ren . Für eine R eihe von 
A u to ren  w ird die B indung an das P rinzip der S itu a tiv itä t sprachlichen 
H andelns zum  Problem , w enn sie darüber nachdenken , w ie S itua tion  und 
Sprache bzw . S p rach stru k tu r sich m ite inander zu r D eckung bringen lassen 
könn ten . Für die F rem dsp rachend idak tik  kann die Frage nach dem  anschau­
lichen V ersuch von P iep h o 3 als ausd isku tiert gelten . U.a. haben  W ienold4 , 
W ilkins5 und Hüllen6 gezeigt, daß  es in der täglichen Praxis vorw iegend 
um  offene und  sehr variable S itua tionen  geht, d ie m it un tersch ied lichen  
sprachlichen M itteln  bew ältig t w erden, und  daß eine S ystem atik  von daher 
n ich t zu en tw ickeln  ist.
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Für die m utte rsp rach liche  D idak tik  ist solch ein später V ersuch von Uls- 
höfer p rok lam iert w orden . Pragm alinguistisch rückversichert w ill er S itua­
tionen , S itua tionsfe lder oder T hem en aus dem  E rfahrungsbereich  der Schü­
ler suchen, “die es erm öglichen, die F u n k tio n  bestim m ter gram m atischer 
Form en zu analysieren  und  durch  u n terhaltsam e Einübung sich bew uß t 
anzueignen” 7. E rm itte lt w erden sollen von phantasiereichen  und  experi­
m en tierfreud igen  D eu tsch leh rern  typ ische  S itu a tio n en  und  “gram m a­
tische F orm en, die sich zw ingend diesen typ ischen  S itua tionen  zuo rdnen  
lassen und  deren G ebrauch zur Bew ältigung dieser S itua tionen  unerläß lich  
is t” 8 .
Wer die M einung v e rtr itt, daß  für den  p rim ärsprach lichen  U n terrich t ein 
geschlossener und  system atischer G ram m atikkurs vo n n ö ten  ist, w ird den 
G ram m atik teil von m ündlicher und  schriftlicher K om m unikation  trennen , 
ihn als K urs anb ie ten  und  dem  L ehrer den  ko n k re ten  E insatz  einzelner 
K om plexe überlassen ; w er sich dessen sicher ist, daß  es eines geschlossenen 
gram m atischen  System s n ich t bedarf, sch ließ t diese o der jene g ram m ati­
sche E rscheinung d o rt an, wo ein solcher A nschluß  fu n k tio n a l oder sach­
lich günstig scheint.
In der Regel w erden  in d ie jew eils dargestellte  Sprech- oder S prachsitua tion  
kom m unikative In ten tio n en  e ingebe tte t, d ie n ich t selten  an Searle’s Liste 
illokutiver A k te  erinnern . E her als von e iner S tandard fo rm  des A ufbaus 
könn te  m an von S prachbuchuniversalien  sprechen. K aum  ein W erk ver­
z ich te t au f linguistische O pera tionen  und  gram m atische A nteile, au f Spre­
chen un d  H andeln  bzw. Sprechen als H andeln , au f sem iotische A nalysen, 
auf H ilfen zum  Lesen und  zum  (R ech t) Schreiben. B eliebt sind V eran­
schaulichungen durch  M aschinen und  C o m pu ter (W orterzeugungsm aschi­
ne m it S u b stitu tio n en /K o m m u ta tio n en , U m baum aschine m it P e rm u ta tio ­
nen, A lphabet-S ortierm asch ine, Sprachproduk tionsm asch ine).
Bei einigen Sprachbüchern  lassen sich besondere  d idak tische In ten tio n en  
erkennen , die den A ufbau  des Buchs beeinflussen. Im  G linz-Sprachbuch 4 
z.B. ist die E instellung au f den  Schüler, au f sein H andeln und  sprachliches 
O perieren, aber auch sein lesendes R ezipieren  (Lesetürm e zur E rw eiterung 
der B lickspannw eite) auffallend. A n “ Lesen, D arstellen , B egreifen” beein­
d ru ck t die B etonung  der sprachlichen R ezep tion  u n d  die fast unerschöp f­
liche Ü bungsvielfalt sowie die e indringende A rbeit am  W ort. N eben dem  
einfallsreichen neuen  S prachbuch  “W örter, Sätze, T e x te ” überraschen die 
Bände 2, 3 und  4 von “ S p rach k o n tak te” vom  S tan d p u n k t psychologischer 
Hilfen zur S p rach p ro d u k tio n  und  Sprachrezep tion , indem  sie es n ich t bei 
der A uffo rderung  zum  sprachlichen H andeln belassen, sondern  sich e in ­
fühlend um  den (psychologischen) V organg des E rzeugens selbst bem ühen; 
dagegen schein t die H andlungskonzep tion  bei “W ortw echsel” stärker for-
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m al (syn tak tisch ) o rien tie rt zu sein (w enn m an vom  L eh rerheft 2 aus­
geht).
1.3. Die G esam tkonzep tion  neuerer Sprachbücher k re ist um  die Leit- und 
S teuerbegriffe der K om m unikation  und  der kom m unikativen  K om petenz. 
A ls solche w erden sie kaum  einer (k ritischen) A nalyse u n te rzogen ; wo 
dies geschieht, gelingt es in un tersch ied lichem  M aße. Die m onofunk tiona le  
kom m unikative S ich t der Sprache sow ie ein restrik tives V erständn is von 
K om m unikation  haben  den  D eu tsch u n te rrich t inzw ischen verarm en lassen. 
Im R ahm en  allgem ein-soziologischer O rien tierung  erschein t Sprache nur 
noch als soziales H andeln, m it dem  S ituationen  bew ältig t w erden, das 
aber vor allem  auch  d u rch  S itu a tio n en  d e te rm in ie rt und  inz itie rt wird.
Die S itu a tiv itä t sprach lichen  H andelns w ird für S p rachd idak tiker zum  
D ogm a, w enn sie bei von der Sprache her no tw endigen  und  von der Sache 
her m öglichen S p rachp roduk tionen  die Frage nach deren situativer E in­
b e ttu n g  no tw endig  stellen zu m  ü s s e n  m einen.
H ervorzuheben sind im  gegebenen Zusam m enhang
— die Tendenz zur verstärkten Modellierung und Darbietung der äußeren Faktoren 
sprachlichen Handelns;
— die Tendenz zur Behandlung von Grammatik als je instrum enteller Komponente 
von situativer Kom m unikation m it zufälligem oder funktionalem  Einbau 
(M osaikstruktur);
— die Tendenz zur allgemeinen Minimalisierung grammatischer Anteile (Zuviel 
Gram matik schadet nur);
— die Tendenz zur Verschleierung von Gram matik (Je weniger man von Gramma­
tik m erkt, um so besser);
— die Tendenz zur Mischgrammatik (unterschiedliche Modelle über einem sprach­
lichen Phänomen);
— die Tendenz zur Satzgramm atik m it operationaler Erarbeitung des Satzphäno­
mens;
— die Tendenz zur stärkeren Berücksichtigung von W ortlehre, Wortbildung, Wort­
schatzerweiterung und Wortsemantik, z.T. auch m it der Einbeziehung von Be­
griffsbildungsprozessen und M etaphorik;
— die Tendenz zur Einlagerung sprachlicher Erscheinungen in semiotische Zusam­
menhänge ;
— die (sich allerdings erst vorsichtig andeutende) Tendenz zur Integration kogniti­
ver und verbaler Prozesse (Spieltheorie, Problemlösungsstrategien usw.).
Dagegen w ird  von tex tlingu istischen  und tex tg ram m atischen  M öglichkei­
ten  nur zögernd G ebrauch gem ach t; T hem a-R hem a-G liederungen, B eob­
ach tungen  von T ex tanfang , T ex tfo rtse tzu n g  und  T ex ten d e  finden  sich in 
B üchern auch fo rtg esch ritten e r Klassen n u r sporadisch und n ich t sehr ein­
dringend. Bei T ex tanalysen  begnügt m an sich m it der E rarbeitung  von In ­
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halt, S itua tion  und  H andlungsanw eisung. Es feh lt an überzeugenden 
kom m unikativen A nalysen (von oben) u n d  an sorgfältigen transphrasti- 
schen B eobachtungen  (von un ten ). S p rach theo re tisch  und  sprachdidak- 
tisch n ich t au fgearbeite t ist der enge Z usam m enhang von T ex trezep tio n  
und T ex tp ro d u k tio n .
2.1. Die E rk lärung  dafür, daß  neuere Sprachbücher in A nlage u n d  A ufbau  
so sind, w ie sie sind, läß t sich w eitgehend durch  den  Hinweis au f d ie Dis­
kussion in der L inguistik  der B undesrepublik  und  ihre trendartige  d idak­
tische R ezep tio n  sow ie durch  den Verweis au f bestim m te Lernzielvorstel- 
lungen und  bestim m te lern- und  verhaltenspsychologische V orstellungen 
geben. Das kreative V ortasten  in den B ereichen von Sprachpragm atik , 
Sprachp roduk tion  un d  S p rachrezep tion  w ird  sich in der Praxis zu bew äh­
ren und  durch  theore tische  F und ierung  abzusichern  haben, w enn es aus­
baufähig w erden soll. O ffensich tlich  geh t es um  die E rarbeitung  klarer 
K onzeptionen  zu den B egriffen der sprachlichen K o n stitu tio n  und  F u n k ­
tion , der K om m unikation , der sprachlichen N orm  u n d  d e r sprachlichen 
Regel, der sozialen und  der sprachlichen S itua tion , zu r A uffassung der 
Sprache als H andeln bzw . V erhalten , zur A uffassung von sprachlichem  
L ernen und zum  V erhältn is von Sprache und H andeln, Sprache u n d  E r­
fahrung, Sprache und  W ahrnehm ung sow ie Sprache un d  K ognition. 
Unum gänglich schein t die (e rkenn tn is theo re tische) R eflex ion  über den  
(M odell-)S tatus von “ G ram m atik” gegenüber “ S p rache” bzw . sprachlichem  
H andeln, d.h. die Ü berprüfung des an thropo log ischen  bzw. psychologischen 
W erts von M odell- oder S ystem gram m atiken  für die in ten tiona le  S prach­
p ro d u k tio n  und  die S prachrezep tion .
Einen V ersuch zur Präzisierung von für die linguistische D idak tik  zen tralen  
K onzep tionen  h a t H .J. H eringer in “ L inguistik  und  D id ak tik ” 18 und  19 
(1974) un te rnom m en . D er Beitrag des bekann ten  S yn tak tikers verdient 
A ufm erksam keit, da sich in  ihm  das B em ühen zeigt, reine Sprachw issen­
schaft zu überw inden un d  Linguistik  sozialw issenschaftlich au f eine H and­
lungstheorie zu gründen. D abei m ach t der A u to r Ä ußerungen zur psycho- 
linguistischen G rundlagenbildung, zu L ernen und  L ern theorien , zu H andeln  
und  K om m unizieren , die den  S p rachun te rrich t zu beeinflussen in der Lage 
sind.
Es ist H eringer zuzustim m en, daß  w ir keinen anderen als einen theo re tischen  
Zugang zur W elt und  zu unserem  H andeln  haben  und  daß theo re tische  F ra ­
gen daher eine en tscheidende Rolle spielen. Es ist ihm  auch darin  zuzustim ­
m en, daß  A n tw o rten  auf Fragen, was H andlungen sind, was V erstehen ist 
und wie der Zusam m enhang des sprachlichen H andelns m it dem  übrigen 
H andeln sich darstelle, A usw irkungen au f den  S p rach u n te rrich t haben ;
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und es ist zu akzep tieren , daß  eine sozialw issenschaftlich o rien tie rte  
L inguistik  ihre A ufm erksam keit dem  V erstehen zuw enden  soll. H ier je ­
doch  beginn t die Schw ierigkeit, denn  es ist du rchaus n ich t ein fach  zu 
verstehen, was H eringer u n te r  “ V erstehen” vers teh t9 — n ic h t ein fach  des­
w egen, weil m an zur A ufhellung dieses S tan d p u n k ts  des A u to rs  “ Prak ti­
sche S em an tik” und  einige A rbeiten  W ittgensteins berücksichtigen und  
sich im m er w ieder die V orgehensw eise der P h ilosophen  der A lltagssprache 
vergegenw ärtigen m uß (das zw eite K apitel de r “ Prak tischen  S em an tik” 
z.B. ist eine R eihung von W ortgebrauchsbeschreibungen).
N ach H eringer erkennen  w ir die H andlungen anderer nur, w enn w ir sie 
verstehen ; die G rundlage für gem einsam es H andeln  ist gegenseitiges V er­
stehen, und  erfolgreiches K om m unizieren  se tz t gegenseitiges V erstehen 
voraus (im  Sinne W ittgensteins schein t H eringer vage zu postu lieren , d aß , 
w enn w ir kom m unizieren , w ir eigentlich im m er schon verstanden  haben). 
V erstehen aber, das K reativ itä t e rfo rdert, das dem  kom m unikativ  oder 
sym bolisch H andelnden Ziele und  M otive un te rste llt, das darin  besteh t, 
b eo b ach te ten  H andlungen R egeln zuzuordnen , nach  denen  sie gem acht 
w urden  — dieser A k t des V erstehens ist selbst kein H andeln  (zu einer 
m öglichen form albegrifflichen  H erleitung der Position  vgl. P raktische 
S em antik , S. 22). D am it ab er erw eist der A nsatz  des sp rach lichen  H an­
delns, obw ohl H eringer W ittgensteins p ragm atistische G ebrauchstheorie  
anders versteh t, sich als im  Prinzip behavioristisch; die m it S orgfalt vorge­
nom m ene verbale U nterscheidung von V erhalten  und  H andeln vermag 
daran n ich ts zu ändern.
In diesem  Sinne k onsequen t w ird dann auch der K om m unikationsbegriff 
seiner fru ch tb aren  P o tenz  b e rau b t, w enn zum  K om m unizieren  zw ar im m er 
zwei gehören  sollen, aber n u r einer (sich tbar) handeln  darf. N ich t reflek­
tie r t  w ird, daß jeder, der eine Regel anw endet, schon etw as über die Regel 
w e i ß ,  und  daß eine Regel und ihre A nw endung kennen oder d ie Bedeu­
tung  eines W ortes kennen, e in  m entales P hänom en bzw . ein P rozeß  ist, der 
in seiner P roduk tion  und  R ezep tion  eine e inheitliche S tru k tu r  besitzt.
W enn es so ist, daß m enschliches H andeln sein w esentliches C harak te ris ti­
kum  in seiner in ten tio n a len  G eistigkeit hat, dann  m uß  eine H andlungs­
konzep tion , die diese als N icht-H andeln  zur Bedingung des H andelns m acht, 
sie dann  jedoch  von der U ntersuchung und  B eschreibung ausschließt, als 
verkürzt gelten.
Im  Z usam m enhang m it seinem  Slogan “ K om m unizieren  lern t m an, indem  
m an k o m m un iz ie rt” bzw. “ Um handeln  zu lernen, m uß m an han d e ln ” re­
lativ iert der A u to r sich selbst, so daß  m an von einer exp liz iten  A nalyse 
absehen kann. Eine solche kö n n te  einem  auch sch lech t bekom m en , denn 
der G em einplatz  ist deu tscher S p rachd idak tik  lieb (w ahrscheinlich  wegen
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seiner p rak tischen  B equem lichkeit). H elm ers z.B. gelang es, in  der klassi­
schen “D idak tik  der deu tschen  S prache” m it A nteilnahm e und K unst eine 
Liste von den Irrtu m  trad ierenden  Sprachm agistern  zu erstellen, die von 
den frühen G erm anisten  bis in die N euzeit h inein  reich t. (Man denke nur 
daran, daß  keine der in neuerer Zeit gefo rderten  u n d  p rak tiz ie rten  M aß­
nahm en zur F örderung  von K om petenzen  verschiedener A rt, d ie le tz tlich  
auf den A nnahm en des “ Slogans” beruhen , h insichtlich  ihrer E ffek tiv itä t 
e rn s th a ft überp rü ft w orden  ist. Wo dies ansatzw eise geschehen ist, w ar 
Pessimismus die Folge. W er z.B. die B ehauptung  w agte, R ollen- und  K om ­
m unikationsspiele füh rten  bei ihrer V erabsolutierung langfristig zur V er­
schlechterung der sprachlichen G esam tleistung von L ernern, den  kö n n te  
m an zwar exkom m unizieren , n ich t jedoch  bew eiskräftig  w iderlegen. E ine 
solche F re ihe it ist in anderen  angew andten  W issenschaften u n denkbar.)
2.2. D em  K om m unikationsbegriff schein t im S p rach u n te rrich t aus m ehre­
ren G ründen V erfall zu drohen . Sehr o f t w ird “ K om m u n ik a tio n ” nu r als 
T hem a verstanden, das m it dem  Besprechen eines m ehr oder w eniger prag- 
m alinguistisch bere icherten  M odells abgehandelt ist: M an w eiß dann , was 
es m it K om m unikation  auf sich hat. M anche Pädagogen verstehen K om m u­
n ikation  im m er als kon k re te  soziale In te rak tio n , die sich in m öglichst leb­
haftem  dialogischen S prachhandeln  im U n terrich t o d e r in B riefen an be­
hörd liche Ö ffen tlichke it n iederzuschlagen h a t (kom m unikativer A ufsatz­
u n te rric h t); andere L ehrende fassen K om m unikation  m ehr fo rm al-struk ­
tu re ll au f und  bem ühen sich, im Sinne W atzlaw icks u.a. kom plem en täre  
in sym m etrische S tru k tu ren  zu überführen, weil für sie der Beziehungs­
aspekt von K om m un ikation  das W ichtigste ist.
In Schw ierigkeiten gerieten  K om m un ika tionsd idak tiker m it dem  Phäno­
m en der M assenkom m unikation , die als E inw eg-K om m unikation  bzw . als 
unilaterale K om m unikation  dek lariert w urde, — ein V erfahren, das sich 
an einem  tieferen  V erständnis des K om m unikationsbegriffs vorbeim ogelt. 
Freilich h a t die A rbeit von W atzlawick, Beavin und  Jackson  eher dazu 
beigetragen, den  heuristisch  fru ch tb a ren  K om m unikationsansatz  zu ver­
nebeln : W enn es n ich t m ehr m öglich ist, K om m un ikation  von N icht- 
K om m unikation  klar zu un terscheiden , w ird der B egriff leer und  verliert 
jeden  W ert.10 In d e r P ublizistikw issenschaft w ird  m it E rfolg zw ischen 
den Bereichen d e r i n t  e r personalen  und  der i n  t  r a personalen  K om m u­
nikation  un tersch ieden  — ein V orgehen, das du rch  psycholinguistische 
Bem ühungen u n te rs tü tz t w erden kann. Es sei in diesem  Z usam m enhang 
an die A rbeiten  von A .R . Lurija zur regulativen oder d irek tiven  (auch 
in trapsychischen bzw . innerpragm atischen) S p rach fu n k tio n  e rin n e rt sowie 
an neuere M odelle der Sprachrezep tion  und  besonders des Lesens. Von 
hier w ird der B lick des D idak tikers w ieder frei für die V ielfalt sprachli-
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eher F u n k tionen , wie sie z.B. H alliday zusam m enste llt.11
Für das E inleiten  und  F ö rdern  von S prachlernprozessen ist das H erstellen 
ausgew ogener V erhältn isse zw ischen K om m unikation  u n d  K ognition  von 
g rund legender B edeu tung ; dabei wäre der kom m unikative A spekt gene­
tisch  u n d  system atisch  w oh l der um fassendere .12 L ern theore tisch  geht 
es um  die S truk tu rie rung  des K om plexes von Sprache und  K ognition , die 
auch  H eringer (1974 ) in seiner K ritik  an Piaget th em atis ie rt (LuD 19,
S. 200). D er K ritik  allerdings ist n ich t zu folgen, obw ohl dem  A u to r 
K onsequenz n ich t abgesprochen w erden kann. G rund lagenhaft für das 
V erhältn is von Sprache und  K ognition  n im m t er näm lich  an, “daß  m an 
etw as nur wissen kann, w enn m an es auch  sagen k an n ” 13 ; bestim m te 
H andlungen könne m an nur verstehen, “w enn  m an B estim m tes sagen 
kann , und  das h e iß t eben sprachliche A usdrücke dafür h a t” (LuD 18;
S. 127). — In P eter H andkes “ K aspar” he iß t es: “ Sag, w as du den k st — 
denk , was du sagst.”
M it V ehem enz haben  S p rachd idak tiker die S ich t der Sprache als H andeln 
und  G ebrauch  im  R ahm en des angelsächsischen A nsatzes zu einer Sprech­
ak tth eo rie  nebst ih rer D iskussion im deu tschen  Sprachraum  übernom m en 
und  — wie eingangs gezeigt w erden ko n n te  — überraschend viel daraus ge­
m ach t. In  der Theorie- und  A nw endungsdiskussion freilich g ib t es m ehr 
M ißverständnis un d  Dissens als fru ch tb a ren  K onsens, zum al m an die im pli­
ziten  pragm atistisch-behavioristischen G rundlagen  n ich t im m er m itreflek ­
tie r t und  es auch an einer sem iotischen A nalyse von S p rach k o n s titu tio n  und  
Sprachgebrauch feh len  lä ß t .14 Die D iskussion d e r S p rechak ttheo rie  im 
R ahm en der L inguistik  un d  selbst deren  E rö rte rung  in der deu tschen  trans- 
zenden talpragm atisch-herm eneutischen  G egenw artsph ilosoph ie15 läßt 
du rchscheinen , daß die e igentliche Faszination  von den  perfo rm ativen  
Ä ußerungen  ausgegangen w ar, bei denen sich Sprechen und  H andeln ge­
nau  decken , daß  die F aszination  abn im m t, je  w eiter Sprechak te  sich vom 
Perform ativen  und  Q uasiperform ativen  en tfe rn en  u n d  daß sich sehr bald 
das sem antische G rundp rob lem  einstellt.
D er P rak tiker frag t bzw. so llte fragen, w ie w eit er gekom m en ist, w enn 
S prachhandlungsm uster sich schließlich als illokutive A k te  darstellen, 
w enn als sem antische Regel “ lachen” erschein t, w enn sprachliche In ten ­
tio n en  dann doch  gram m atisch  und  norm engerech t zum  A usdruck  gelan­
gen müssen und  w enn “ sprachliches H andeln” sich im U nterrichtsalltag  
schlicht als Sprechen und  Schreiben, Lesen u n d  Z uhören  zu erkennen  g ib t, 
von deren  P rozessualitä t er zu wenig w eiß, um  helfend  un d  fö rd e rn d  ein- 
greifen  zu können , nachdem  er, an E rfahrungen anknüpfend , d u rch  S itua­
tio n en  vielfältig m o tiv iert hat. Es ste llt sich das P roblem  ein, was eine 
sprachliche Regel und  was sprachliche N orm  sei, ob linguistisches H andeln
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gram m atisches H andeln  u n d  ob gram m atisches H andeln  sprachliches H an­
deln ist — schließlich: Wie m an es denn  ü b erhaup t m it der G ram m atik  hält.
2.3. Die Frage nach dem  A nte il von G ram m atik  im  S p rachun terrich t 
w ird auch heu te  m it Engagem ent e rö rte rt. M an kann  den E ind ruck  ge­
w innen, es bei S p rachbuchau to ren  m it gespaltenen  Persönlichkeiten  zu 
tu n  zu haben : M anche von ihnen erk lären  ö ffen tlich , daß  G ram m atik  
dem  flüssig-energetischen oder in ten tional-k rea tiven  Sprachgebrauch e igen t­
lich n u r schade und  som it völlig überflüssig sei; in ihre Sprachbücher haben 
sie jedoch  so viel G ram m atik  eingeschm uggelt, daß  am E nde die System a­
tik  k o m p le tt ist. V ielleicht ist m an doch  n ich t so ganz davon überzeugt, 
daß m an Sprache nur du rch  Sprechen bzw . sprachliches H andeln  besser 
gebrauchen lernt?
2 .3.1. Als R echtfertigungsgründe für gram m atische U nterw eisung, R efle­
xion und Ü bung im  E rstsp rachenun te rrich t bzw. beim  schulischen Sprach- 
erw erb w erden neben  als allgemein überho lt geltenden  Begründungen 
(D enkschulung, G rundlage für richtiges Sprechen) Ziele genann t, wie
— Durchschauen der Anwendungs- und Wirkungsweise sprachlicher Mittel (kognitive 
Einsicht) zur Kom petenzerweiterung;
— Erarbeitung eines Begriffsinventars zur Verständigung über sprachliche Handlun­
gen (M etakom m unikation);
— Problematisierung sprachlicher Normen;
— Emanzipation von Manipulation durch Sprache und Durchschauen von Mani­
pulationen der Sprache;
— Aufdecken der eigenen geistigen Voraussetzungen;
— Entwicklung von sprachlicher Individualität und Originalität durch Bewußtma- 
chung sprachlicher Strukturen und Funktionen;
— Erarbeitung bzw. Thematisierung grammatischer Kategorien als Erfahrungs- und 
Widerspiegelungskategorien der gesellschaftlichen Wirklichkeit bzw. einer Lebens­
form  (Neomarxismus und selektive W ittgenstein-Interpretation);
— Ausbau und Verbesserung vorhandener kommunikativer Möglichkeiten;
— Beeinflussung des sprachlichen und nicht-sprachlichen Handelns durch Reflexion 
über grammatische Kategorien aufgrund des engen Zusammenwirkens von Sprache, 
Denken und Handeln.
Einige m einen, es gäbe G ram m atik  in deu tschen  Sprachbüchern  im m er 
noch, weil n iem and den  M ut habe, au f das historisch  Ü berlieferte zu ver­
zichten , oder w eil G enehm igungsbehörden sie noch  oder gar w ieder ver­
langen.
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2.3.2. A blehnungen von G ram m atik  im m u tte rsp rach lichen  U nterrich t 
sind zahlreich. Wie schon gesagt, w erden sie doch  durch  nachträgliche 
T eilrech tfertigungen  und  den A ufw eis m öglicher o d e r gar no tw endiger 
A nw endungen relativ iert. Sie w erden o f t g lobal u n d  verbunden  m it ste­
reo typen  A uffassungen über Spracherw erb un d  sprachliches Lernen gege­
ben, zum  Teil auch  m it naiven V orstellungen von  Psychologie un d  Lern- 
theorie. Zu ihnen gehören nach dem  sp rachdidaktischen  “ Slogan” Ä uße­
rungen, wie z.B. Sprache lerne m an nur du rch  jahrelanges Ü ben, Sprache 
lerne m an schließlich n ich t du rch  Lesen über Sprache, g ram m atische R e­
flexion nü tze le tz tlich  doch nur der O bersch ich t (!).
D ezidierte neuere A blehnungen von G ram m atik u n te rrich t lassen sich ein­
teilen  in
1) soziolinguistisch und  pragm alinguistisch begründete:
(1) Die A nnahm e einer Sprache sei eine u n gerech tfe rtig te  Idealisierung, 
da  einheitliche Sprache nur bei e inheitlicher gesellschaftlicher Praxis m ög­
lich sei (m echanistische W iderspiegelungskonzeption). G ruppensprachen  
w ürden der N orm  einer S tandard- oder H ochsprache u n te rgeo rdne t, die 
als In s trum en t von M acht geb rauch t w erde (Wem nützen N orm en?).
(2) Bei gram m atischer U nterw eisung läß t die G efahr eines restrik tiven  
Sprachidealism us sich n ich t ausschließen, w enn anstelle von gesellschaft­
licher R ealitä t nu r Sprache u n te rsu ch t w ird un d  deren gesellschaftliche 
F unk tio n a litä t d am it aus dem  Blick gerät. H ier gelangen auch A ussprüche 
W ittgensteins vom  T yp  “ E iner Regel folgen kann  keiner allein” , “ Sprache 
ist eine L ebensfo rm ” in den G ebrauch. Es w ird n ich t nur die sprachkon- 
stitu tive Sem iose im  histo rischen  Sinne, sondern  auch die A ktualgenese 
sprachlicher Ä ußerungen in die als determ inativ  au fgefaß te  extraverbale 
S ituation  hinein verlegt; dabei sind psychologisch-kognitive K ategorien 
durch soziologisch-behaviorale ersetzt.
(3) A nsatzstelle g ram m atischer R eflex ion  dürfe n ich t sein eine deduk tiv  
gew onnene gram m atische T heorie , sondern  die je subjektive M otivation 
zu sprachlichem  H andeln, die ihrerseits m it der je konk re ten  individuellen 
Erfahrung als ob jek tiv  bed ing t durch  die P roduktionsverhältn isse  und durch  
die Klassenlage gesehen w erden müsse. Zu fo rdern  sei ein induktives V er­
fahren, das von den  subjektiven (und  ob jek tiven) In teressen, M otivationen  
und E rfahrungen ausgeht. D abei w ird  der E rfahrungsbegriff überhaup t 
n ich t oder aber im plizit-m anipulativ  bestim m t.
2) A lltagspsychologisch un d  (früh) behavioristisch begründete:
(1) G ram m atik  v erm itte lt n u r sprachliches W issen, das für den  Schüler 
keine F u n k tio n  h a t; es geh t jedoch  um  sprachliches K önnen. G ram m a-
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tisches Wissen ist keine no tw endige V oraussetzung für die Förderung  
sprachlicher Fähigkeiten , d a  eine bew ußte  A nw endung gram m atischer 
Regeln beim  ak tuellen  Sprachgebrauch ausgeschlossen w erden  kann.
(2) Zwischen S prachbetrach tung  und  Sprachgebrauch besteh t so gu t wie 
keine B eziehung; g ram m atische U nterw eisung füh rt n ich t zur V erbesse­
rung des Sprachgebrauchs. Es ist ein hundertjäh riger Irrtum , ein A ber­
glaube und  ein fundam en ta les M ißverständnis, daß  gram m atisches Regel­
wissen den Sprachgebrauch  fö rdern  könne. M enschen sprechen u n d  ver­
stehen ; sie laufen, spielen und  tu rn en , ohne je darüber b e leh rt w orden  
zu sein.
(3) Die T ransferierbarkeit g ram m atischen Wissens ist n ich t erw iesen, und  
es b esteh t kein G rund  zur A nnahm e, daß die B ehandlung einer system a­
tischen und  fo rm alen  G ram m atik  die K om m unikationsfäh igkeit verbessere.
(4) D er p rim äre Spracherw erb , d .h . der E rw erb linguistischer u n d  kom ­
m unikativer K om petenz  erfolge unbew uß t, kom m unikativ -funk tional und  
vorw iegend inhaltlich  bestim m t. W enn K om petenz  sich aber u n bew uß t 
aufbaue, könne sie, d a  m an sie ja  n ich t bew u ß t m achen kann, n ich t d irek t 
gefö rdert w e rd en ; dagegen fördere aller sprachlich verm itte lte  U n terrich t 
die S p rachkom petenz  ind irek t.
(5) Es ist dunkel, wie Sprachbeherrschung  im  “ K opf” des Sprachteilha- 
bers fu n k tio n ie rt, und es ist unk lar, wie äußere S tim uli in te rn  verarbeite t 
w erden. D er G ram m atik u n te rrich t m üßte U rteilen, E n tscheiden  un d  H an­
deln beeinflussen können! B ew irkt E insich t aber u n m itte lb are  Ä nderungen  
des V erhaltens, schafft E insich t D ispositionen  zu neuen  V erhaltensw eisen?
3) V erhaltenstheore tisch  begründete (S trateg ien  verbaler P lanung, h ierar­
chische S tru k tu r des V erhaltens — M iller/G alan ter/P ribram , Lashley, B ern­
stein , L enneberg):
(1) Beim hierarchisch  gesteuerten  Sprach- bzw . Sprechprozeß  könne der 
Sprecher (bzw . Schreiber) sein V erhalten  au f un tersch ied lichen  E benen  
in von oben  nach u n ten  abnehm endem  M aße b ew uß t kon tro llie ren . Der 
gram m atische B ereich gehöre zu den  u n te rg eo rd n e ten  Plänen, die w eitge­
hend au tom atisch  ablaufen  und  von den  h ierarch isch  hö h eren  E benen  her 
n ich t beein flußbar bzw. erreichbar sind. B eeinflußbar dagegen und  be­
w ußtseinsfähig seien beobach tbare  sprachliche H andlungen ( ! ) .16
Daß hier n ich t zu E nde gedach t w urde, zeigt schon ein B lick auf die 
S teuerung von m oto rischen  V erha lten sm uste rn .17 Sogenannte u n te re  
E benen des V erhaltens w erden n ich t als au tom atische  Prozesse bew ußt 
gem acht bzw. b ee in fluß t, sondern  über die sie steuernden  Instanzen  bzw. 
K ategorien erreicht. E ine angem essene E inschätzung  der S itua tion  liefert
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U. Maas. D er an Fragen des S p rachun te rrich ts  auß ero rd en tlich  interessier­
te  m arxistische Sprachw issenschaftler scheint sich u .a. au f  F reud  zu stü tzen, 
für den alles Sprachliche bew ußtseinsfähig  w ar und der Sprache als via re­
gia zum  U nbew ußten  b e trach te te , w enn er g ram m atische K ategorien in 
die N ähe von B ew ußtseinskategorien  rü c k t.18 E rkenn tn is theo re tisch  ist 
die D urchdringung bzw. die M odellierung des U nbew ußten  die Bedingung 
der M öglichkeit rekonstruk tiver W issenschaft. Die Fähigkeit, ihre A k tiv itä t 
über dem  Bereich des ta c it know ledge zu s tru k tu rie ren  un d  um zu stru k ­
tu rieren , ist eine E igenschaft höhere r m en ta ler Prozesse.
3.1. Die E rarbeitung  einer d idak tisch  in teressan ten  kom m unikativen  G ram ­
m atik  als einer in te rnen  G ram m atik  des sprach lichen  H andelns schein t auf 
der G rundlage einer fo rm alen  H andlungstheorie  oder eines syn tak tischen  
A nsatzes m it p ragm atischem  Ü berbau n ich t m öglich zu sein. E ine kom m u­
nikative G ram m atik  ist n u r als G ram m atik  der R ek o n stru k tio n  w irklichen 
sprachlichen H andelns sinnvoll, d .h . als G ram m atik  des S prachproduzierens 
und  konstruk tiven  Sprachverstehens, bzw . als G ram m atik , die den (krea­
tiven) Prozeß von der durch  situative D eterm ination  n ich t h inre ichend  er­
k lärbaren  In ten tio n  des Sprechers zu ih rer sprachlichen R ealisierung und 
zu ihrem  V erstehen  erfaß t. M öglicherw eise erzeugt der Sprecher/S chre i­
ber innere Program m e und  realisiert sie m it Hilfe e iner A rt innerer Sprache.
Es handelt sich um  eine explizite  psychologische H ypo these  über Prozesse, 
d ie Schüler vollziehen, w enn sie lernen  und  Sprache gebrauchen . M ensch­
liches H andeln und  m enschliches Wissen sind w esentlich  in ten tiona l und 
bedeutungsvoll. Sätze von Sprechern  sind eingelagert in N etze von kogni­
tiven und  affek tiven  R elationen , die für Wissen und  V erstehen  als konsti­
tu tiv  gelten  können . A lles V erhalten , das M enschen als F o rm  bzw . als 
syn tak tisches M uster erzeugen, ist nu r als A usdruck  von B edeutung sinn­
voll, und  diese ist faßbar und  verstehbar nur im R ahm en  von In ten tio n a ­
litä t, von E rfahrung  un d  von Wissen. Für ein K ind ist Sprache zunächst 
nie O b jek t au tonom en  Wissens, sondern  R ep räsen ta tion  dessen, was es 
ken n t und  was es w eiß, d .h . daß  die Sem antik  bzw. das sem antische Ler­
nen, so eng es m it dem  syn tak tischen  auch in W echselw irkung steh t, das 
syn tak tische  Lernen dom in iert. S yn tak tische  Regeln w ären dann  A bstrak­
tio n en  über dem  sprachlichen Wissen des Sprechers; sie w ären  keine Regeln, 
die K inder lernen m üßten, sondern  G eneralisierungen über dem  Was und  
Wie des sprachlichen Lernens. R eine S yntax , aber auch e ine asem antische 
Syntax , die m it H andeln d irek t in Beziehung geb rach t w ird , könn te  sich 
als sprachd idak tisch  w enig sinnvoll erw eisen. W ittgensteins G edanke des 
regelgeleiteten Sprachspiels dü rfte  für eine H andlungsgram m atik  unzu ­
reichend  b leiben, w enn m an W örter n ich t als N am en für D inge und  Be-
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g riffe19und  n ich t als verhaltensstim ulierende Reize begreift, sondern  als 
A nw eisungen für sem antische Prozesse; in solchen m en ta len  Prozessen 
haben B edeutungen  ihre “ E x istenz” . Das P roblem  m öglicher B ew ußheit 
sprachlicher Prozesse und  deren  reflexiver S teuerung  bzw . V eränderung 
ist m it einem  S tufen- oder K o n tinu itä tsm odell von zu- u n d  abnehm ender 
B ew ußtheit, m ehr o der w eniger bew ußter A ufm erksam keit und  K on tro lle  
u nd  m it V erfahren  der In terio risierung  und  E xteriorisierung zu erreichen 
(Piaget, G alperin , B runer, K lafki, A usu b e l/R o b in so h n ).20
3.2. Als A nregungen zu einer anw endungsorien tierten , au f kom m unika­
tives sprachliches H andelns gerich te ten  un d  in te rne  Erzeugungsprozesse 
abbildenden m entalen  (G ebrauchs-) G ram m atik  lassen sich Ä ußerungen 
W ilhelm von H um bold ts verstehen:
(1) Das Sprechenlemen der Kinder ist [kein mechanisches Lernen,] n icht ein Zu­
messen von W örtern, Niederlegen im Gedächtniss und Wiedernachlallen m it den 
Lippen, sondern ein Wachsen des Sprachvermögens durch Alter und Uebung. Das 
Gehörte th u t mehr, als bloss sich m itzutheilen; es schickt die Seele an, auch das 
noch n icht Gehörte leichter zu verstehen... und schärft den Drang und das Vermö­
gen, aus dem Gehörten immer mehr und schneller in das Gedächtniss hinüberzu­
ziehen, immer weniger davon als blossen Klang vorüberrauschen zu lassen (Studien­
ausgabe Bd. 3, Darm stadt ^1963, S. 431).
(2) Es kann in der Seele nichts, als durch eigne Thätigkeit vorhanden seyn, und Ver­
stehen und Sprechen sind nur verschiedenartige Wirkungen der nemlichen Sprach- 
kraft. Die gemeinsame Rede ist nie m it dem Uebergeben eines Stoffes vergleich­
bar. ln dem Verstehenden, wie im Sprechenden, muss derselbe aus der eignen, 
innren Kraft entw ickelt werden; und was der erstere empfängt, ist nur die har­
monisch stimm ende Anregung ... Das Begreifen von W örtern ... fasst weit mehr
in sich, als das blosse gegenseitige Hervorrufen des Lauts und des angedeuteten 
Gegenstandes (ebd., S. 430).
(3) Denn die Sprache kann ja  nicht als ein da liegender, in seinem Ganzen übersehbarer 
oder nach und nach m ittheilbarer Stoff, sondern muss als ein sich ewig erzeugen­
der angesehen werden, wo die Gesetze der Erzeugung bestim m t sind, aber der 
Umfang und gewissermassen auch die A rt des Erzeugnisses gänzlich unbestim m t 
bleiben (ebd., S. 431).
Für die K onzep tion  einer anw endungsorien tierten  G ram m atik  k ö n n te  
die grundsätzliche U nterscheidung  zw ischen sprachlichen und  gram m a­
tischen K ategorien in dem  Sinne B edeutung  erlangen, daß u n te r einer zu 
postu lierenden  sprachlichen K ategorie der G egenstand des gram m atischen 
E rkenntn isin teresses und  u n te r  e iner g ram m atischen  K ategorie ein (Re-) 
K o n stru k t über dem  G egenstand verstanden  w ird .21 D adurch  w äre sow ohl 
Saussures u n reflek tie rte  Psychologisierung der G ram m atik  als auch C hom s­
kys gespaltenes V erhältn is zum  psychologischen S ta tu s  der generativen 
T ransfo rm ationsgram m atik  zu verm eiden. Die zum  D ogm a ers tarrte  U nter­
scheidung von K om petenz  u n d  P erform anz k ö n n te  durch  das K riterium
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der A ngem essenheit g ram m atischer K ategorien  gegenüber sprachlichen 
funk tion a len  K ategorien e rse tz t w erden.
Ein solches V orgehen p räzisie rt dann  auch das V erständnis von “gram m a­
tischer Regel” als des K o n stru k ts  einer A nw eisung, die sprachliches H an­
deln erzeugt. Die E xp likation  so lcher Regeln erhe llt die n ich t operationali- 
sierbare V agheit und  den m it p ragm atistischen M itteln  n ich t h in tergehbaren  
S ta tus der R egelkategorie bei W ittgenstein. 22 Die Einlagerung “gram m a­
tischer R egeln” in ein in terak tionales M odell von sprachlicher P roduk tion  
und R ezeption  d is tanziert die soziologisch o rien tie rte  A uffassung des 
(gram m atischen) R egelbegriffs als N o rm 23 und  erm öglich t so erst, die 
auf sprachliches H andeln m odifiz ierend  einw irkenden Regeln allgem einen 
sozialen V erhaltens zu fo rm ulieren .
3.3. Eine anw endungsorien tierte  G ram m atik  sollte auch F ak to ren  des 
prim ären  Spracherw erbs (Erw erbs- und  E rkenn tn isstra teg ien , syntagm a- 
tisch-paradigm atischer W echsel) sowie die D ete rm inan ten  allgemein-sem io- 
tischen  und  sprachlichen L ernens einbeziehen und die M öglichkeiten kog­
nitiver L ern theorien  reflek tieren . Als eigentliche und  w esentliche A ufgabe 
der linguistischen D idak tik  w ird dann  e rkennbar d ie E rarbeitung  von alle 
S tufen  der F ertigkeit erfassenden M odellen bzw . T heorien
— des Sprechens (situatives und dialogisches Sprechen, freier Vortrag, Argumen­
tieren usw.);
— des Schreibens (Schreibenlemen, Nachschreiben, Aufschreiben, freie Textpro­
duktion, wissenschaftliches Referat usw.);
— des Hörverstehens (“A ufnehm en” und Verarbeiten, Identifizieren subtiler 
Nuancen usw.);
— des Lesens (Lesenlemen und Erstlesen, Sinnerzeugung, literarische Analyse und 
Interpretation).
Eine solche K onzep tion  kö n n te  in Sprachbüchern  bereits vo rhandene A n­
sätze zusam m enfassen und  en tw ickeln  h e lfen .24 M otivationen  von außen  
w ürden durch  H ilfen für in te rne  Prozesse ergänzt. S prach lehrw erke des 
D eutschen w ären dann  n ich t nu r schön und  b u n t, sondern  (m ehr noch als 
bisher) gu t und  hilfreich.
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G ER T R IC K H E iT
Voraussetzungen für die Konzeption von Sprachbüchern
0. In den le tz ten  Jah ren  haben sich in den Schulen unseres L andes neu 
gestalte te  und  an  den Ergebnissen der m odernen  L inguistik o rien tie rte  
Sprachbücher zunehm end  durchgesetz t. G leichzeitig  h a t sich eine lebhaf­
te  K ritik  e tab liert, d ie en tw eder die G esam tkonzep tion  o der einzelne 
A spekte bzw. A bschn itte  dieser neuen L ehrw erke b e a n s ta n d e t.1 Im R ah­
m en m eines Beitrags w erde ich w eder eine deta illie rte  A nalyse der vor­
liegenden Sprachbücher noch  einen Ü berblick über den gegenw ärtigen 
D iskussionsstand geben, sondern  versuchen, g rundlegende V oraussetzun­
gen zu skizzieren, die bei der E ntw icklung von Sprachbüchern  oder von 
linguistischen C urricula beach te t w erden sollten  und  die m einer A nsich t 
nach angesichts der b ildungspolitischen  R elevanz von S prachbüchern  im 
allgem einen — u n d  g röß ten te ils  auch in der b isherigen D iskussion — n ich t 
genügend berücksichtig t w orden  sind.
G rundlage für die K onzep tion  von Sprachbüchern  sollte  das a ltersspezifi­
sche (1) S prachverhalten  u n d  (2) Sprachverständnis der b e tre ffen d en  
Zielgruppe sein. Da im S p rachun terrich t kom m unikative  Fäh igkeiten  ge­
fö rd e rt un d  e rw eite rt w erden  sollen, müssen die dafür gep lan ten  Lernsitua- 
tionen  (3) au f  der allgem einen kognitiven E ntw ick lung  der Schüler auf­
bauen. N ich t zu le tz t so llte  (4) die K o nzep tion  eines S prachbuchs sow ohl 
aus linguistischer als auch  aus d idak tischer Perspektive in sich stringen t 
sein, so daß  das zielbezogene d idak tische V orgehen des L ehrbuchs bzw. 
C urriculum s für L ehrer und  Schüler tran sp a ren t u n d  nachvollziehbar ist.
1. Z ur S p rach p ro d u k tio n
Um die V aria tionsb re ite  der kom m unikativen  Leistungen — speziell der 
S p rach p ro d u k tio n  — beschreiben  zu können , ist es erfo rderlich , das 
sprachliche V erhalten  von Schülern verschiedener A ltersklassen-, Ge­
schlechts- un d  Sozialschichtenzugehörigkeit in  un tersch ied lichen  K om ­
m un ika tionssitua tionen  im  schulischen un d  außerschulischen  B ereich zu 
beobach ten . Z ur E rforschung  der Sprachsozialisation  sind also au ß er der 
K orre la tion  linguistischer M erkm ale m it organism ischen und  sozialen 
V ariablen auch rollen- un d  situations- sow ie them enspezifische F ak to ren  
m iteinzubeziehen . D enn  das V erhalten  eines Individuum s in einer S itua­
tion  w ird von sozialen W erten und  N orm en m itbes tim m t. Infolgedessen 
u n terlieg t auch die E ntscheidung  über die V erw endung b estim m ter kom-
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m unikativer S trateg ien  norm ativen  Zwängen, die in den  situationsbezoge­
nen un d  sozial bedeu tsam en  Sprachvarian ten  zum  A usdruck  kom m en.
Sehr un tersch ied liche außersprach liche F ak to ren  (w ie S itua tion , G esprächs­
partner, T hem a, F u n k tio n  und  F o rm  der K om m un ikation ) bedingen  die 
verbale In te rak tion , die sich in der Sprachvariation  m an ifestiert, da jedes 
Sprechereignis in  einer bestim m ten  S itua tion  m it einem  b estim m ten  T he­
m a zw ischen G esprächspartnern  s ta ttf in d e t, d ie  einen bestim m ten  S tatus 
haben, eine bestim m te R olle spielen und  m it ihrer K om m un ikation  ein 
bestim m tes Ziel verfo lgen .3
E iner A nalyse dieser m u ltifak to rie ll b ed ing ten  S p rach p ro d u k tio n  kann 
ein T ex tk o rp u s zugrundegelegt w erden, das nach den  en tsp rechenden  
Param etern  zusam m engestellt ist und  m öglichst eine rep räsen tative S tich­
p robe  aus der P o pu la tion  darste llt, über die Aussagen gem ach t w erden 
sollen (z.B. A ussagen über das sprachliche V erhalten  von Schülern des 
fün ften  un d  sechsten Schuljahrs der BRD). Die A usw ertung  der T ex te  
m üßte die eventuell bestehenden  K ovarianzen einzelner V ariablen  u n te r­
suchen, etw a den  Zusam m enhang zw ischen S ch ich tzugehörigkeit und 
S p rachp roduk tion  der V ersuchspersonen in d ifferierenden  S ituationen .
Die E rforschung dieses kom plexen  A ufgabenbereichs kann sicher nu r von 
einem  in terdiszip linären , m ethodenp lu ra listischen  und  M ehr-Ebenen-An- 
satz — wie ihn F ishm an4 und  K jo lse th5 vorgeschlagen haben  — geleistet 
w erden, der au f e iner In teg ra tion  von soziologischen, psychologischen 
u n d  linguistischen D isziplinen basiert.
2. Zur Sprachrezeption
S teh t die E rforschung der S p rach p ro d u k tio n  in fo rm atio n sth eo re tisch  in
enger Beziehung zum  E nkodieren , so ist die A nalyse der S p rachrezep tion  
m it dem  D ekod ierp rozeß  verbunden . Z um  B eschreiben d ieser O pera tio ­
nen bem üht sich die sprachpsychologische Forschung  seit geraum er Zeit 
um  ein adäquates E rk lärungsm odell und  um  den  experim en te llen  N ach­
weis verschiedener th eo re tisch er A nsätze. D ie A ussagen über das Sprach­
verständnis beschränken  sich in den  m eisten b isher vorliegenden  U nter­
suchungen au f die V erarbeitung  von W örtern  u n d  Sätzen . E xperim en te  
zum  T ex tverständn is sind dagegen noch se lten .6
Als linguistisches M odell für psycholinguistische E xperim en te  d ien te  in 
den sechziger Jah ren  vor allem  die generative T ransfo rm ationsgram m atik , 
w obei m an bem üht war, die psychologische R ea litä t der R egelm echanis­
m en dieser G ram m atik  nachzuw eisen. D anach beg inn t die V erarbeitung  
an der O berfläche von Sätzen und  en d e t bei den sem antischen  K om po­
n en ten  der T ie fen stru k tu r, so daß im V erlauf des V erarbeitungsprozesses
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die syn tak tischen  F orm charak te ris tika  du rch  sem antische In fo rm ationen  
erse tz t w erden. G espeichert w ird im L angzeitgedächtnis n ich t die syn tak ­
tische F orm , sondern  die B edeutung bzw . das G em ein te  der sprachlichen 
Ä ußerung. Das zeigen die E xperim en te  zum  Satzverständnis sow ohl m it 
isoliert vorgegebenen E inzelsätzen als auch m it S ätzen  im T ex tverbund . 
A llerdings k o n n te  die anfangs angenom m ene K orrespondenz zw ischen 
Phrasenstruk tur- un d  T ransform ationsregeln  einerseits und  den  psychi­
schen P roduktions- und  V erarbeitungsprozessen andererseits experim en­
tell n ich t h in reichend  bestä tig t w erden .7
Aus den zah lreichen  psycholinguistischen E xperim en ten  dieser E poche 
sei als Beispiel das sehr bek an n t gew ordene E xperim en t von M ehler8 e r  
w ähnt, in dem  die psychologische R ealitä t des T ransfo rm ationskonzep ts 
der “ S yn tactic  S tru c tu re s”9 experim en te ll nachgew iesen w erden sollte. 
M ehler verm ute te , daß der H örer Sätze in der Weise w ah rn im m t und  
speichert, indem  er die Sätze in K ernsatz un d  T ransfo rm ationsm ark ierung  
zerlegt. D ieser A nnahm e zufolge w erden K ernsätze am  besten  gespeichert, 
Sätze m it einer T ransfo rm ationsm ark ierung  (w ie N egation, Passiv- und  
F ragetransfo rm ation ) w eniger gu t, am  sch lech testen  Sätze m it m ehreren  
M arkierungen (z.B . passive, negierte Fragesätze). M a tth e w s10 rep liz ierte  
M ehlers E xperim en te , fand  aber keinen E ffek t der tran sfo rm ationellen  
K om plex itä t de r Sätze un d  kam  zu dem  Schluß, daß  d ie linguistische 
K om plex ität n ich t m it der psychologischen g leichzusetzen ist, da  bei 
le tz terer die G ebrauchshäufigkeit und  der In fo rm ationsgehalt der Sätze 
en tscheidend  sind.
Die Schw äche der m eisten  dieser E xperim en te  b esteh t darin , daß sie von 
rein syn tak tischen  K riterien  oder von einer S em an tik theo rie  ausgehen, 
die au f  eine B etrach tung  iso lierter Sätze oder au f eine rein sprachim m a- 
nen te  In te rp re ta tio n  reduziert ist, die au f der Invarianz von sem antischen 
E igenschaften des W ortes basiert und  ohne  B eziehung zum  S itua tions­
k o n te x t b le ib t .11 Da aber W ort- w ie S atzbedeu tung  bzw . W ort- w ie Satz­
verständnis von den  S itua tionen  abhängig sind, in denen  die Ä ußerungen 
p roduz ie rt bzw . rez ip iert w erden, ist das Satzverständnis als R ealisation  
der S a tzbedeu tung  im S precher und  H örer n u r sinnvoll defin ierbar, w enn 
m an beim  V erstehensprozeß  die sem antische F lex ib ilitä t eines W ortes 
oder Satzes berücksichtig t, d ie durch  ein selektives A nsprechen  einzelner 
sem antischer K ennzeichen  bestim m ter W örter im Satz aufgrund  des ver­
balen oder nonverbalen  K on tex tes  bed ing t is t .12 Ä hnliches gilt für die 
V erarbeitung von T ex ten .
Die sem antische F lex ib ilitä t (n ich t am biguer) W örter überprüfen beispiels­
weise Barclay, B ransford , Franks, M cCarrell un d  N itsch 13 in m ehreren  
E xperim enten , in  denen  aufgrund  des variierten  K on tex tes  verschiedene
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sem antische M erkm ale in den  V ersuchspersonen  ak tiv iert w erden. So 
w ird z.B. die In te rp re ta tio n  des N om ens piano  im folgenden  S atzrahm en 
durch  die A usw ahl des V erbs bee in fluß t. The man (lifted ) (tuned) (smashed) 
(sat on) (photographed) the piano. D ie A u to ren  versuchen experim en te ll 
nachzuw eisen, daß der K ontex t jew eils un tersch ied liche  E igenschaften  
des W ortes piano  hervorheb t. “ It seem s in tu itive ly  th a t various p ropertie s 
o f piano  are d ifferen tia lly  em phasized as a fu n c tio n  o f  th e  event described: 
pianos are heavy, m usical, m ade largely o f  w ood, have a fla t surface 
perpend icu lar to  g rav ita tional pull, and  have a characteristic  shape .” 14 
Für den, der den  ersten  Satz (The man lifted  the piano) h ö rt, ist das Mo­
m en t der Schw ere relevant, n ich t aber das des T önens. D araus ist zu fo l­
gern, “ th a t th e  con tex tu a lly  determ ined  relevance o f each o f  a w o rd ’s 
sem antic p ropertie s is som ehow  ind icated  in th e  encoded  rep resen ta tion  
o f  th a t w ord .” 15
A uf die W ichtigkeit des E inbezugs der S ituation  beim  B eschreiben des 
V erstehensprozesses h a t in jüngster Zeit H örm ann hingew iesen un d  au f 
“ die In teg rie rthe it von  sprachlichem  und  n ich tsp rach lichem  G eschehen” 
au fm erksam  g em ach t.16 A nhand  m ehrerer psycholinguistischer E xperi­
m en te  m ach t er deu tlich , “ daß  am  Z ustandekom m en  der das V erstehen 
eines Satzes rep räsen tierenden  ‘sem antischen  B eschreibung’ n ich t nu r der 
Satz selbst, sondern  auch  perzep tive un d  andere F ak to ren  der G esam t­
s itua tion  beteilig t sind [ . . . j”.17 Im  G egensatz zu r generativen G ram m atik , 
in der Sprache vom  A k t der V erw endung ab strah ie rt w ird, und  in A nleh­
nung an  W ittgenstein gelangt er zu einer funk tionalistischen  Sprachauf- 
fassung, indem  er “ Sprache als M ittel zu r S teuerung  des B ew ußtseins des 
H örers” b e trach te t, w obei “ die sprachliche Ä ußerung als ein  in sich organi­
siertes u n d  m it der D ynam ik der S itua tion  verbundenes M ittel zu r S teue­
rung [...] e rsch e in t.18
Ein äußerst bed eu ten d er und  b isher in der Forschung  rech t vernachlässig­
te r  A spekt des V erstehens von Sprache, in dem  die S teuerungsfunk tion  
der Sprache eine zen tra le  R olle spielt, ist das In s truk tionsverständn is19; 
denn  in den Sprachbüchern  fung iert bei allen A ufgaben u n d  som it bei all 
d iesen L ernvorgängen Sprache als M ittel der In s tru k tio n . E n tscheidende 
V oraussetzung für die Lösung von P roblem en ist daher das In stru k tio n s­
verständnis der Schüler. N ur w enn der Schüler im stande ist, d ie erhaltene  
In s tru k tio n  richtig  zu dekodieren , d .h . zu verstehen, und  sie in Beziehung 
zur gestellten  A ufgabe zu setzen, verm ag er das P roblem  angem essen an­
zugehen und  zu lö sen .20
A ufgrund einer b re it angelegten L ängsschnittun tersuchung  von ca. 3000 
A ugsburger Schülern k o m m t O erter zu der E rkenn tn is, “ daß  viele Schul- 
versager am  Instruk tionsverständn is scheitern  und  n ich t an den  A ufgaben
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selbst.” 21 Das gelte  vor allem  für die höhere  Schule, in der besonders in 
den u n te ren  Klassen ex trem  hohe A nforderungen  an das Instruk tionsver­
ständnis gestellt w erden.
Ü berprüft m an  diesbezüglich neuere Sprachbücher des fünften  un d  sech­
sten Schuljahrs, so ste llt m an  eine häufige V erw endung von F ach term in i 
aus verschiedenen W issenschaftsgebieten fest, die o f t n u r ungenügend 
eingeführt u n d  erk lä rt w erden, was sicher n ich t einer ungestö rten  K om m u­
n ikation  zw ischen L ehrbuch  und  Schüler d ien t, obw ohl gerade die neueren  
Sprachbücher einen  k o m m u n ika tionso rien tie rten  S p rachun terrich t p ropa­
gieren. A ußerdem  verm iß t m an  in den  m eisten Sprachbüchern  ein Glossar, 
in dem  alle w ichtigen und  n ich t nu r die g ram m atischen Begriffe des 
Sprachbuchs altersgem äß e rläu te rt w erden. 22
Um das Wort-, Satz-, T ex t- und  Instruk tionsverständn is sow ie das V erste­
hen sprachlicher In te rak tio n en  in einfachen und  kom plexen  sozialen S itua­
tio n en  überprüfen zu können , dam it die gem essene K apazitä t der Schüler 
als A usgangspunkt für C urricula d ienen  kann, b ed arf es der E ntw icklung 
geeigneter psychom etrischer V erfahren, die den  d iagnostischen Zw ecken 
der E rm ittlung  des Sym bol- und  Sprachverständnisses en tsp rech en .23 
Da die Sub jek tiv itä t des L ehrerurte ils 24 oder S chu lbuchau to rs und  die 
dam it verbundene geringe prognostische G ültigkeit und  Zuverlässigkeit 
keine geeignete G rundlage darstellen, müssen P rü fm ethoden  en tw icke lt 
w erden, die den w issenschaftlichen G ütekriterien  (O bjek tiv itä t, R eliabili­
tä t und  V alid itä t) der T es tk o n s tru k tio n  genügen, um  eine ob jektive, gülti­
ge und  zuverlässige Leistungsm essung des Sprachverständnisses zu erm ög­
lichen.25 H ierzu b ie ten  sich zwei F orm en  ob jek tiv ierter Leistungsm essung 
an: standard is ierte  un d  inform elle  T ests .26 W ährend die standard isierten  
Tests au f N orm en beruhen , die rep räsen ta tiv  für die G esam tpopu la tion  
(z.B. für einen Schülerjahrgang) sein müssen, haben  die inform ellen  T ests 
einen geringeren G eltungsbereich  und  beziehen sich nur au f bestim m te 
G ruppen oder Jahrgänge von einzelnen Schulen. L etz teres V erfahren  ist 
som it für eine fachd idak tische  G rundlagenforschung, deren  Ergebnisse 
E ntscheidungshilfen  für die E rstellung von Sprachbüchern  b ie ten  sollen, 
weniger geeignet als no rm ierte  d iagnostische Instrum en te .
3. Zur kognitiven E ntw icklung
Ein lernzie lo rien tiertes S prachbuch  m uß  die Lerngeschichte der b e tre ffen ­
den Schüler berücksichtigen, w enn es n ich t von falschen Präm issen ausge­
hen will. Um gezielt bestim m te Fähigkeiten  und  F ertigkeiten  zu fö rdern , 
ist eine spezifische D iagnose des kognitiven E n tw ick lungsstands u n u m ­
gänglich. E ine M öglichkeit zur E rm ittlung  allgem einer oder b estim m ter
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in te llek tueller F äh igkeiten  b es teh t darin , m it H ilfe von standard isierten  
Prüfverfahren L eistungsprofile  der kognitiven F äh igkeiten  zu erstellen, 
z.B. der Fähigkeit, neue P roblem e zu bew ältigen oder kom plexes un d  ab­
strak tes M aterial zu durchdenken , also L eistungen, die ein gewisses In telli­
genzniveau voraussetzen. E n tscheidend  ist der kreative A spekt bei der 
B eurteilung der Intelligenz im Sinne der Fähigkeit zum  P roblem losen in 
neuartigen S itua tionen , in denen  w eder angeborene noch erle rn te  V erhal­
tensw eisen u n m itte lb a r zur V erfügung stehen. O bw ohl K reativ itä t und  
Intelligenz n ich t identisch  sind, m uß  doch  zum indest ein ausgeprägter 
Zusam m enhang zw ischen beiden  F äh igkeitskom plexen  angenom m en w er­
den .27 So ist beispielsw eise problem lösendes D enken als p ro d uk tiver Pro­
zeß zu be trach ten , der ohne  kreative L eistungen kaum  vorste llbar wäre. 
U m gekehrt sind für kreative Prozesse b estim m te  In te lligenzstruk tu ren  
no tw end ig .28
D urch A ufgliederung des g lobalen  In telligenzbegriffs in m ehrere, teilw eise 
voneinander unabhängige F u n k tio n en , wie sie z.B. in den  analy tischen  
T ests vorgenom m en w ird, lassen sich neben  der allgem einen Intelligenz 
w ichtige F ak to ren  der Intelligenz in F orm  von speziellen In telligenzleistun­
gen erfassen, beispielsw eise die A uffassungsgeschw indigkeit, der G rad des 
A bstrak tions- und  Lernverm ögens, sch lußfolgerndes un d  re la tio n en stiften ­
des Denken, d ie verbale und  nonverbale Intelligenz sow ie das S itua tions­
verständnis.29
Eine genaue K enntn is der kognitiven E ntw icklung ist V oraussetzung für 
die angem essene A bstu fung  des ‘E rre ichbarkeitsg rads’ bei der V erm ittlung  
von L ernsto ffen  in der Schule. Ist näm lich  das Lernziel eines C urriculum s 
für die m eisten  Schüler n ich t erreichbar, w irk t ein  zu  großes ‘D iskrepanz­
erlebnis’ negativ au f ihre L eistungsm otivation . Für die A ktiv ierung des 
Leistungsm otivs in einer L ernsitua tion  ist es en tscheidend , w ie leicht oder 
w ie schw er die Lösung einer A ufgabe für den  Schüler ist. D aher ist die 
D osierung der A nforderungen  au f einen m ittle ren  ‘E rre ichbarkeitsg rad’ 
das b ed eu ten d ste  M ittel, um  die L ernm otiv ierung des e inzelnen Schülers 
in einer gegebenen U n terrich tssitua tion  zu steigern. 30 A uf die E n tw ick ­
lung von Sprachbüchern  bezogen h e iß t das, daß  die F ix ierung  der Lern- 
ziele au f der G rundlage des Sym bol- und  Sprachverständnisses sow ie des 
ab strak ten  D enkverm ögens der b e tre ffen d en  Schüler erfo lgen m uß.
4. Zur linguistischen K onzeption der Sprachbücher
Im  G egensatz zu den trad itio n e llen  Sprachbüchern  zeichnen  sich die der 
neuen  G eneration , die also seit 1970 erschienen sind, generell in ihrer 
N euorien tierung  au f einen  kom m unikativen  S p rach u n te rrich t einerseits
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durch eine gegenw artsbezogene und  den  altersspezifischen E rfahrungs­
h o rizon t berücksichtigende T hem atik  aus, die m ehr Interesse beim  Schü­
ler erw eckt, u n d  andererseits durch  die Ü bernahm e einer V ielzahl von 
K om ponen ten  sehr heterogener W issenschaftsdisziplinen. T ro tz  um fassen­
der und  vielversprechender L egitim ationsversuche der S prachbuchau to ren  
in den L ehrerbänden  der Sprachbücher oder in eigenständigen P ub likatio ­
nen31 verm iß t m an in der Regel die d idak tische  V erarbeitung  der über­
nom m enen  A nsätze u n d  V erfahrensw eisen aus der In form ations- und  
K om m unikationstheorie , der Pragma- und  S oziolinguistik  sowie der soge­
nann ten  System linguistik , w obei T heorien  der le tz te ren  den gram m ati­
schen Ü bungen zugrundegelegt w erden. W enn schon der A spek tre ich tum  
der Sprache zur Z eit o ffensich tlich  eine in sich geschlossene und  system a­
tische K onzep tion  des gesam ten Sprachlehrgangs erschw ert oder gar ver­
h indert, so w äre doch  w ünschensw ert, daß  zum indest die G ram m atik teile  
im  engeren Sinne sich einer einzigen G ram m atik theo rie  verp flich te t fühl­
ten . A ber selbst in T eilbereichen der L inguistik  w ie der S yn tax  folgen die 
Sprachbücher o f t  n ich t n u r einer T heorie , sondern  verm ischen E lem ente 
der P hrasenstruk tu r- bzw . der T ransfo rm ationsgram m atik  m it denen  der 
D ependenzgram m atik  oder der trad itione llen  G ram m atik . 32 A usnahm en 
bilden die neuen Sprachbücher für die S ekundars tu fe  I vom  D iesterw eg-33, 
H irschgraben-34 und  vom  B ayerischen Schulbuch-V erlag35, die für die 
A nalyse des Satzes konsequen t das D ependenzm odell verw enden. U nter 
den bisher vorliegenden Sprachbüchern  n im m t das erstgenann te  insofern  
eine Sonderstellung  ein, als es au f ein geschlossenes und  gesondertes 
G ram m atik-K apite l verz ich te t und sich au f unregelm äßig eingestreu te , in 
kom m unikative H andlungszusam m enhänge in tegrierte , aber anhand  der 
A uflistung der einzelnen  L ernbereiche le ich t au ffindbare  gram m atische 
Ü bungen besch ränk t, so daß die kom m unikationsbezogene K onzep tion  
in diesem  L ehrw erk  am  k onsequen testen  durchgeführt ist.
Solange ein  T ra n s fe r36 von rein  fo rm ale r S prachbe trach tung  au f die 
Sprachverw endung, also eine F örderung  der sprachlichen Leistungen auf­
grund  der E insich ten  in das System  der Sprache n ich t h inreichend  nach­
gew iesen ist, so llten  form allinguistische A u fg ab en 37 au f ein M indestm aß 
reduziert b leiben. D aher w äre vorerst schlagw ortartig  für die Sprachbücher 
zu postu lieren , daß  sie nur soviel G ram m atik  wie nö tig  und  so w enig wie 
möglich anbieten , um  von vornherein  einen M ißbrauch in den Schulen zu 
verm eiden.
Die H eterogen itä t der B etrachtungsw eise von  Sprache sowie d ie kom pli­
z ierte  und  o f t verw irrende B egrifflichkeit der Sprachbücher, die neue 
V erstehens-B arrieren e rrich ten  kann, erschw ert dem  Schüler den  Zugang 
zum  O perieren  m it Sprache, ähnlich  w ie zu kom plexe  u n d  inadäqua te
94
G raphiken  die E insicht in S tru k tu ren  un d  R ela tionen  der S prache eher 
versperren als erhellen.
Die graphischen D arstellungen, die in den Sprachbüchern  zur U n terstü tzung  
der In fo rm ationsverarbeitung  g ram m atischer O pera tionen  oder Sachver­
halte  d ienen, können  ihre F u n k tio n  nur dann  erfüllen, w enn  sie die Lern- 
geschichte der Schüler b each ten . A ls negatives Beispiel sei h ier n u r der 
m ißglückte V ersuch der V eranschaulichung d e r D ependenzre la tionen  im 
Satz m it H ilfe eines P lanetenm odells erw ähn t, in dem  die S onne den 
s truk tu re llen  K ern des Verbs, verschiedene P laneten  des S onnensystem s 
die valenzbedingten  E rgänzungen w iedergeben .38 D a aber im fün ften  
Schuljahr n ich t allgem ein vorauszusetzen  ist, daß  die Schüler über die 
G ravitationsgesetze im  in terste llaren  R aum  genügend K enntn isse  besitzen, 
zudem  die p lan im etrische D arstellung eine w eitere  A b strak tio n  eines 
dreid im ensionalen  M odells e rh ö h te  V erständnisschw ierigkeit be in h a lte t 
— ganz zu schw eigen von der g rundsätzlichen  In ad äq u a th e it dieses M odells 
für die D arstellung der A bhängigkeitsverhältn isse der G lieder eines Satzes —, 
m üßte erst das S onnensystem  erk lärt w erden, bevor es ü b erhaup t zur V er­
anschaulichung anderer Z usam m enhänge herangezogen w erden  kann. 
E rschw erend für das V erständnis dieser R ela tionen  k o m m t noch hinzu, 
daß sie n ich t nu r in A nalogie zum  P lanetensystem  gesehen, sondern  außer­
dem  noch  m it einem  M agneten verglichen w erden, der die au f einer Glas­
p la tte  verstreu ten  E isenspäne in  b estim m ter Weise o rd n e t i9 t so daß  die 
V erw irrung beim  Schüler sicher k o m p le tt ist, da  das bildlich E rklärende 
selbst erst der E rklärung b ed arf un d  die stru k tu re llen  Z usam m enhänge in 
dieser F o rm  n ich t verdeu tlich t w erden. Fairerw eise m uß  den  A u to ren  al­
lerdings beschein ig t w erden, daß  sie sich o ffen b ar selbst einem  L ernprozeß  
un terzogen  haben und  in der N eubearbeitung  des S prachbuchs40 au f die­
se graphischen D arstellungen verz ich te t haben.
Zusam m enfassend w ären als V oraussetzungen für ein  adäqua tes Sprach- 
buch eine ausgew ogene und  sow ohl aus m ethod isch-d idak tischer als auch 
aus linguistischer S icht stringen te  K onzep tion  zu fo rdern , die hinsichtlich  
des gesam ten  Lehrgangs im V erlauf der P rim arstufe, der S ekundarstu fe  I 
o d e r der S ekundarstu fe  II die einzelnen A ufgaben au fe inander abstim m t, 
so daß  sie lern- und  sprachpsychologisch  sow ie d idak tisch  und  linguistisch 
vertre tb ar sind.
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12]), die in ihren Experim enten ebenfalls nichtsprachliche Inform ationen
bei der Verarbeitung des sprachlichen Inputs beachteten.
Die Rolle der Situation als Verstehenshilfe beim Zusammenwirken bildlicher 
und sprachlicher Inform ation untersuchen z.B. S.A. Bobrow/G.H. Bower: 
Comprehension and Recall o f Sentences. In: J.exp. Psychol. 80, 1969,
S. 455-461; J.D. Bransford/M.K. Johnson: Contextual Prerequisites for 
Understanding: Some Investigations o f Comprehension and Recall. In: J.verb. 
learn.verb.behav. 11, 1972, S. 717-726; G. Terbuyken: Situation und Bedeu­
tung, Bochum 1972 (unveröffentlichte Diplomarbeit); H. Hörmann/G. 
Terbuyken: Situational Factors in Meaning. In: Psychol. Forschung 36, 1974,
S. 297-310; M. Bock/H. Hörmann: Der Einfluß von Bildern auf das Behalten 
von Sätzen. In: Psychol. Forschung 36, 1974, S. 343-357; J. Engelkamp/H. 
Hörmann: The Effect o f Non-Verbal Inform ation on the Recall o f  Negation.
In: Qyart. J. exp. Psychol. 26, 1974, S. 98-105; P.A. C arpenter/A M .  Just:
Sentence Comprehension: A Psycholinguistic Processing Model o f Verification. 
In: Psychol. Rev. 82, 1975, S. 45-73. Einen kritischen Überblick über die 
Forschungslage gibt H. Hörmann: Meinen und Verstehen [Anm. 3], S. 310- 
338, 460-495.
17 H. Hörmann: Meinen und Verstehen [Anm. 3], S. 495.
18 Ebd., S. 501.
19 Vgl. R. Oerter: Psychologie des Denkens, Donauwörth 4 1974, S. 118-122;
B.J. Underwood/J. Richardson: Das verbale Lernen von Begriffen als Funktion 
der Instruktion und des Dominanzniveaus. In: C.F. Graumann (Hrsg.), Den­
ken = Neue Wissenschaftliche Bibliothek, Bd. 3, Psychologie, Köln, Berlin 
*1971, S. 444-457.
20 Vgl. L.S. Wygotzky: Denken und Sprechen, Stu ttgart 1964 (deutsche Über­
setzung der Originalausgabe, Moskau 1934); A.R. Luria: The Role o f  Speech 
in the Regulation o f Normal and Abnorm al Behavior, New York 1961.
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21 R. Oerter: Psychologie des Denkens [Anm. 19], S. 119.
22 So fehlt in den Sprachbüchern “ Sprache und Sprechen” (hrsg. von D.C. 
Kochan/D. Ader/J. Bauer/W. Henze, Hannover: Schroedel 1972 ff.), “ Lesen 
Darstellen Begreifen” (hrsg. von F. Hebel, Frankfurt a.M.: Hirschgraben 
1970 ff.), “ Wort und Sinn" (hrsg. von K.-E. Jeismann, G. M uthmann, Pader­
born: Schöningh 1974 ff.) und in der neuen Ausgabe des Klett-Sprachbuchs 
“ A/B 5” (bearbeitet von K. Beilhardt/A. Kampe/H. Kölln/F. Küster/I. Oom en/
H.-H. Plickat/E. Schwarz/H. Specht/H. Wittenberg, Stuttgart: K lett 1976)
ein Glossar völlig, ln  anderen Sprachbüchern begnügt man sich m it den Erklä­
rungen der grammatischen Begriffe, wie z.B. im Klett-Sprachbuch “ 5” , “ 6” ,
“ A/B 7” bis “ A/B 9” , in “ Unsere Welt in unserer Sprache” (Bd. 5, hrsg. von 
W. Köck/F. Schaurer/H. Seeberger/E. Seidl/K. Sgoff; Bd. 6, hrsg. von H. 
Grimminger/W. Köck/G. Koppers/H. Rciner/F. Schaurer, K. Sgoff/H.
Zacharias, München: Bayerischer Schulbuch-Verlag, 1972 f.) und im neuen 
Diesterweg-Sprachbuch für das 5. Schuljahr (hrsg. von D. Homberger/F. 
Wippich). (Das Diesterweg-Sprachbuch des 6. Schuljahrs enthält dagegen 
keine Begriffserklärungen.) Termini aus anderen Disziplinen, z.B. der Kom­
munikationstheorie oder Pragmalinguistik, werden im Glossar dieser Bücher 
nicht aufgeführt.
23 Für die Diagnose der kindlichen Sprachentwicklung bieten sich im deutschen 
Sprachraum zwei standardisierte psycholinguistische Meßverfahren an: der 
von M. Angermaier aus dem Amerikanischen ins Deutsche übertragene “ Psycho­
linguistische Entwicklungs-Test, PET” (Weinheim, Basel: Beltz 1974) und der 
von H. Grimm und H. Schöler entwickelte “ Heidelberger Sprachentwicklungs­
test, HSET” Braunschweig: Westermann, im Druck).
24 Vgl. K. Ingenkamp: Möglichkeiten und Grenzen des Lehrerurteils und der 
Schultests. In: H. Roth (Hrsg.), Begabung und Lernen, Stu ttgart 8 1972,
S. 407-431; ders. (Hrsg.): Die Fragwürdigkeit der Zensurengebung. Texte 
und Untersuchungsberichte, Weinheim *1972.
25 Vgl. G.A. Lienert: Testaufbau und Testanalyse, Weinheim, Berlin, Basel 31969.
26 Vgl. P. Gaude/W.-P. Teschner: Objektivierte Leistungsmessung in der Schule.
Einsatz Inform eller Tests im Leistungsdifferenzierten Unterricht, Frankfurt 
a.M. 1970.
27 Vgl. P. Hasan/H.J. Butcher: Creativity and Intelligence: A Partial Replication
with Scottish Children o f Getzel’s and Jackson’s Study. In: Brit.J.Psychol. 57,
1966, S. 129-135; J.P. Guilford: The Nature o f Human Intelligence. New 
York, Toronto, London 1967; R. Oerter: Psychologie des Denkens [Anm. 19], 
S. 341 ff. Dagegen sehen J.W. Getzel und P.W. Jackson (Creativity and 
Intelligence, New York 1962) die Kreativität unabhängig von der Intelligenz.
28 D. Dörner (Problemlösen als Informationsverarbeitung, Stu ttgart 1976,
S. 26 ff) unterscheidet in seiner ‘Theorie der zwei Ebenen’ hinsichtlich der 
S truktur des menschlichen kognitiven Apparats zwischen einer ‘epistemischen 
S truktur’, die als Inform ationsträger ein bestim m tes Wissen über einen be­
stimm ten Realitätsbereich speichert, und der ‘heuristischen S truk tu r’, die für 
adäquate “ Konstruktionsverfahren zur Herstellung der unbekannten Trans­
form ation” und für das Lösen von Problemen verantwortlich ist (S. 27). 
Während die erste G edächtnisstruktur innerhalb eines Realitätsbereichs re­
produktiv, also m ehr mechanische Aufgaben löst, ist die zweite entscheidend
99
für die Fähigkeit zum kreativen und produktiven Denken, wobei Dörner die 
letztgenannten Operationen als Informationsverarbeitungsvorgänge beschreibt.- 
Es ist an dieser Stelle nicht möglich, auf die Meinungsvielfalt über die theore­
tische Fundierung der Denkpsychologie sowie der Intelligenz- und Kreativitäts­
forschung näher einzugehen.
29 Eine nach einem gut strukturierten Klassifikationssystem geordnete Übersicht 
über die zur Zeit gebräuchlichen psychologischen und pädagogischen Tests 
gibt R. Brickenkamp in seinem Test-Handbuch (Handbuch psychologischer 
und pädagogischer Tests, Göttingen 1975).
30 Vgl. H. Heckhausen: Motivation der Anspruchsniveausetzung. In: H. Thomae 
(Hrsg.), Die Motivation menschlichen Handelns = Neue Wissenschaftliche 
Bibliothek, Bd. 4, Psychologie, Köln 1965, S. 231-250; ders.: Förderung der 
Lemmotivierung und der intellektuellen Tüchtigkeit. In: H. R oth (Hrsg.), 
Begabung und Lernen, S tu ttgart 8 1972, S. 193-228; ders.: Motive und ihre 
Entstehung. In: F.E. W einert/C.F. Graumann/H. Heckhausen/M. Hofer (Hrsg.), 
Funk-Kolleg Pädagogische Psychologie, Bd. 1, F rankfurt aJVI. 1974, S. 133- 
171; ders.: Einflußfaktoren der Motiventwicklung. In: F.E. Weinert e t al. 
(Hrsg.), Funk-Kolleg Pädagogische Psychologie, Bd. 1, S. 173-209.
31 Vgl. D. Ader et al.: Trivialitäten? Bemerkungen zu O tto Ludwigs Ausführun­
gen über die sprachwissenschaftlichen Grundlagen von “ Sprache und Spre­
chen” un ter dem Titel “ Eine notwendige Trivialisierung?” In: Praxis Deutsch 
3, 1975, H. 8, S. 10-12; D.C. Kochan: Das Unterrichtswerk SPRACHE UND 
SPRECHEN — seine linguistischen Grundlagen und seine sprachdidaktische 
Konzeption. In: Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik = Sprache der Ge­
genwart 36, Düsseldorf 1975, S. 111-126; F. Küster: Die Darstellung der 
Sprache im Klett-Sprachbuch — ein integratives Modell für die Linguistik. In: 
Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik, S. 127-140; H. W ittenberg: Sprach- 
buch K lett — Kom m unikationsorientierte Schreib- und Redelehre. In: Sprach­
wissenschaft und Sprachdidaktik, S. 140-149.
32 In “ Sprache und Sprechen” fungieren die PSG und TG als Theoriespender, 
Elemente der Dependenzgrammatik werden zur Bereicherung hinzugefügt.
Im Klett-Sprachbuch ist es umgekehrt; hier dom iniert die Dependenzgramma­
tik, die m it Elementen der TG und der traditionellen Grammatik angereichert 
wird.
33 Sprachbuch 5, Sprachbuch 6, hrsg. von D. Hom berger/F. Wippich, Frankfurt 
a.M.: Diesterweg 1975/1976.
34 Lesen Darstellen Begreifen. Lese- und Arbeitsbuch für den Literatur- und 
Sprachunterricht, Ausgabe A für Gymnasien, hrsg. von F. Hebel, Frankfurt 
a.M.: Hirschgraben 1970 ff.
35 Unsere Welt in unserer Sprache. 5. Schuljahr, hrsg. von W. Köck e t al., 6. 
Schuljahr, hrsg. von H. Grimminger et al., München: Bayerischer Schulbuch­
verlag 1972/1973.
36 Zum Problem der Transfer-Forschung siehe u.a. H. Woodrow: Der Einfluß 
der Übungsart auf die Lernübertragung (Transfer). In: F. Weinert (Hrsg.), 
Pädagogische Psychologie = Neue Wissenschaftliche Bibliothek, Bd. 16, Psy­
chologie, Köln ^1969, S. 216-229; R. Fuchs: Formale Bildung im Lichte 
der Untersuchungen zum Transfer-Problem: Transfer von Fertigkeiten. In:
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F. Weinert (Hrsg.), Pädagogische Psychologie, S. 230-242; R.M. Gagné: Der 
Erwerb von Wissen. In: M. Hofer/F.E. Weinert (Hrsg.), Reader zum Funk- 
Kolleg Pädagogische Psychologie, Bd. 2, Lernen und Instruktion, Frankfurt 
a.M. 1974, S. 106-123; R.L.R. Overing/R.M.W. Travers: Die Wirkungen ver­
schiedener Obungsbedingungen auf die Obertragung des Gelernten (Transfer). 
In: M. Hofer/F.E. Weinert (Hrsg.): Reader zum Funk-Kolleg Pädagogische 
Psychologie, Bd. 2, Lernen und Instruktion, S. 89-105.
37 Formallinguistische Aufgaben werden im Klett-Sprachbuch, in “ Sprache und 
Sprechen” und in “ Unsere Welt in unserer Sprache” noch recht extensiv ange- 
boten.
38 Vgl. Klett-Sprachbuch 5, S. 80-83.
39 Ebd., S. 76 f.
40 Vgl. Klett-Sprachbuch A/B 5 [Anm. 22].
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ULRICH ENGEL
Grammatik in Lehrbüchern für Deutsch als Muttersprache
1. Aufgabe und Abgrenzung





3.4. Äußerung und Satz
3.5. Satzglieder
3.6. Terminologie
3.7. Graphische Darstellung des Satzes
4. Gram m atikunterricht als Mittel zur Kompetenzförderung?
5. Forderungen an künftige Lehrwerke
1. A ufgabe und  A bgrenzung
Im folgenden w ird u n te rsu ch t, w ie sich heu te  — 1977 — Schüler u n d  Leh­
rer nach dem  A usweis von L ehrbüchern m it ih rer deu tschen  M uttersp rache  
beschäftigen sollen. E in solches U n ternehm en  ist n ich t nu r reizvoll, son­
dern  dringend notw endig . Es haben sich näm lich in den le tz ten  Jah ren  
L inguistikboom  und  aufw allende D idaktikd iskussion  im m er w ieder gegen­
seitig angestoßen; daraus ging eine g roße Zahl neuer L ehrbücher hervor 
— und  eine F lu t neuer F orderungen . Dies m uß ganz deu tlich  gesehen w er­
den-. Unsere D eutschbücher sind besser gew orden, aber gleichzeitig  sind 
die A nsprüche an  die D eutschbücher w esentlich  h öher geschraub t w orden.
An ihren selbstgestellten  A nsprüchen sollen die D eutschbücher gem essen 
w erden.
Die hier vorgelegte S tud ie  m u ß te  sich in zw eierlei H insicht beschränken.
Erstens. Es w urde  nur eine geringe Zahl relativ  viel b en u tz te r L ehrw erke 
un te rsuch t. U rsprünglich sollte es sich ü b erhaup t nur um  L ehrw erke für 
höhere Schulen handeln , au f G rund  der irrigen A nnahm e, daß die G ym ­
nasiallehrbücher gerade im  Bereich der deu tschen  Sprache als U n te rrich ts­
gegenstand origineller, anregender seien oder zum  m indesten  die F o r t­
sch ritte  der Fachw issenschaften  besser verarbeite t h ä tten , und  daß im 
G ym nasium  in tensivere S pracharbeit m öglich sei. Z um indest ein Teil 
dieser V oraussetzungen erw ies sich bald als u n h a ltb a r, und  deshalb  w ur­
den L ehrbücher aus dem  H auptschulbereich  einbezogen. Die angestellten  
Vergleiche füh rten  gelegentlich zu Ü berraschungen.
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Zw eitens. D er U ntersuchung w urden  nur L ehrbücher für das fün fte
S chuljahr zugrunde gelegt. Diese — zw eifellos angreifbare — A usw ahl er­
fo lg te  aus drei G ründen:
— A uf dieser S tu fe  — also bei e tw a elfjährigen Schülern — sind nach ver­
b re ite te r A nsicht schon  bestim m te F o rm en  kognitiver Sprachbetrach- 
tung sinnvoll, so daß  der U n terrich t n ich t au f reine “ S pracherz iehung” 
eingeschränkt zu w erden  brauch t.
— Bei L ehrw erken für eine einzige A ltersstu fe  d a rf eine gewisse H om o­
g en itä t der L ernziele — n ich t dem  Inhalt, w ohl aber dem  Schwierig- 
keits- und  dem  A bstrak tionsgrad  nach — e rw arte t w erden ; dies erleich­
te r t Vergleiche.
— Eine R eihe in den  le tz ten  Jah ren  neu erschienener L ehrw erke setzt 
m it dem  fün ften  Schuljahr ein. Dies gew ährleiste t eine begrenzte  H o­
m ogen itä t auch  der Inhalte ; w enigstens können  nach m einer B eobach­
tung  die e inzelnen A rbe itssch ritte  n ich t völlig beliebig aufe inander 
folgen; sie scheinen zum  Teil du rch  E igenarten  der Sprache selbst ge­
s teu e rt zu sein.
Im  einzelnen w urden  fo lgende W erke u n te rsu ch t:
DAB DEUTSCH A RBEITSBU CH, S ekundars tu fe  1,
5. Schuljahr, D üsseldorf und  M ünchen (S chw ann / 
BLV).
DAB.S Schülerband, e ra rb e ite t von P eter B raun, H ans Jo sef
Jungheim , W olfhard Kluge, H artm u t R iem enschneider 
in V erb indung  m it G ünther O tt, ^1975 (^1973).
D AB.L M aterialien für die U n terrich tsp rax is und  L ehrer­
handbuch  (zu den  S chülerbänden 5 un d  6), e ra rbe ite t 
von P eter B raun, W olfhard Kluge, H artm u t R iem en­
schneider, o .J.
KSB K LETT SPRACHBUCH, 5. Schuljahr, S tu ttg a rt
(K lett).
KSB.S (Schülerband), in V erbindung m it Fachkollegen  aller
S chu larten  b earb e ite t von Karl B eilhardt, A delheid 
K am pe, H erm ann K ölln, F riedrich  Küster, Hans- 
H einrich P lickat, Erich Schw arz, H orst Specht, H ilde­
gard W ittenberg  u n te r M itarbeit un d  L eitung der 
V erlagsredaktion  D eutsch. B era tende M ithilfe in 
linguistischen Fragen: K laus B aum gärtner, Universi­




KSB.S.A/B (Schülerband) A /B — A usgabe für G ym nasien  und
R ealschulen sowie für en tsp rechende Züge der O ber­
stufe, in V erbindung rait Fachkollegen bea rb e ite t 
von Karl B eilhardt, A delheid  K am pe, H erm ann Kölln, 
Friedrich  Küster, Ingelore O om en, H ans-H einrich 
P lickat, E rich Schw arz, H orst Spech t, H ildegard 
W ittenberg u n te r M itarbeit und  L eitung der Verlags­
redak tion  D eutsch, *1976.
KSB.L L ehrervorw ort, ^1973  (^ 1973).
K SB.L.A /B  L ehrervorw ort, *1977.
KSB.G Ü bungsheft G ram m atik , 1 1970.
K SB.RZ Ü bungsheft R echtsch re ibung  und  Z eichensetzung,
1 1970.
LESEN D A R STELLEN  B EG R EIFEN . L ese-und  
A rbeitsbuch  für den  L itera tu r- und  S p rachun terrich t, 
A usgabe A (für G ym nasien , A -Kurse von  F ö rd e rs tu ­
fen , G esam tschulen), 5. Schuljahr, F ran k fu rt a.M. 
(H irschgraben-V erlag).
LDB.A Lese- und  A rbeitsbuch , hg. v. Prof. F ranz H ebel in
Z usam m enarbeit m it Prof. Dr. P eter A ley, Jürgen 
Eilers, H ans H elm ut H oos, Prof. D r. G ert K leinschm idt, 
M arie-Luise Leberke, Dr. H elm ut M ann, Prof. Dr. 
H einrich Schlem m er, Dr. H erta Schm idt, Dr. G uido 
Stein, Hans W eter, ^1974 .
LDB.E Einführung in die d idak tische  Z ielsetzung u n d  die
m ethod ische  G rundlage, von F ranz  Hebel, ^1975 .
LDB.L L ehrerhandreichung , von  F ranz  H ebel u n te r M itar­
be it von P eter A ley und  Jürgen Eilers, ^1976  (  ^197 3).
SPRACHE UND SPRECH EN . A rbeitsm itte l zur 
Sprachfö rderung  in  der S ekundarstu fe  I (O rientie- 
rungs- und  F ö rderstu fe ), 5. Schuljahr, hg. von  D etlef 
C. K ochan und  D o ro th ea  A der, Jo h an n  Bauer, W alter 
H enze (e ra rbe ite t von zahlreichen A u to ren ), Lingui­
stische B eratung: K arl-D ieter Bünting, H a n n o v e r- 





SUS.A A rbe itsheft 1972.
USP U NSERE SPRACH E. S prachbuch  fü r Schulen. 5.
Schuljahr, von B ernhard  W eisgerber, F ranz Jo se f 
Heiliger, H ans-Josef H ilbero th , B ochum  (F erd inand  
K am p), o .J . (1970).
WUS W ORT UND SINN, hg. v. K arl-Ernst Jeism ann  und
G ustav M uthm ann, Paderborn  (Schöningh).
WUS.S1 Sprachbuch  1, bea rb e ite t von  G ustav M uthm ann,
K arl-Ernst Jeism ann, F riedhelm  Hassel, ® 1971.
WUS.S5 Sprachbuch  5 (= N eubearbeitung  von  S prachbuch  1),
bea rb e ite t von  Jo se f Billen, F riedhelm  Hassel, 
K arl-Jürgen Heller, K arl-Ernst Jeism ann , H einz König, 
W idar L ehnem ann, G ustav  M uthm ann , H erm ann 
Zabel, 1975.
WUS.H H inw eise 5 und  6, U n terrich tsbeg le itheft für den
L ehrer, b earb e ite t von Jo se f Billen, F riedhelm  Hassel, 
K arl-Jürgen Heller, K arl-Ernst Jeism ann , H einz 
König, W idar L ehnem ann, G ustav M uthm ann, 
H erm ann Zabel, 1974.
2. Zum Stand der Diskussion
Die beiden  H auptgegenstände, m it denen  sich diese D iskussion befaß t, 
sind Schule und  G ram m atik . Ü ber d ie S c h u l e  mag im g roßen  und  
ganzen allgem eines E inverständnis bestehen  (denn  es h an d e lt sich um  die 
bestehende, n ich t um  eine p ro jek tie rte  oder po stu lie rte  Schule): der Be­
griff der G r a m m a t i k  hingegen k ö n n te  zu M ißverständnissen führen. 
So sei h ier vorw eggenom m en, daß G ram m atik  im  w eites ten  Sinne verstan­
den w ird, näm lich als T heorie  der Sprache, d ie sie in allen Erscheinungs­
fo rm en  zu beschreiben  verm ag. D am it b esch ränk t sich G ram m atik  n ich t 
au f die K om binationsleh re  (S yn tax ), sondern  bez ieh t auch  die L ehre von 
den E lem enten  (Phonik , M onem ik) ein; sie e rs treck t sich n ich t nu r auf 
die A usdrucksseite  der Sprache, sondern  h a t ebenso eine inhaltsbezogene 
Seite (S em an tik ); sie beschre ib t n ich t n u r E inheiten  bis h in au f zu den 
Sätzen, sondern  auch T ex te . E ine so verstandene G ram m atik  ist zu allen 
Z eiten  G egenstand des m u ttersp rach lichen  D eu tsch u n te rrich ts  gew esen, 
w enn sie auch teilw eise m it anderen  N am en (z.B. S tilistik ) versehen w ur­
de. U nd über die R olle der G ram m atik  im D eu tsch u n te rrich t w urde  auch 
seit langem  nachgedacht. A ufsch lußreich  ist die E ntw ick lung  der R  e - 
f l e x i o n  ü b e r  G r a m m a t i k  i m  D e u t s c h u n t e r r i c h t  
des le tz ten  V ierte ljah rhunderts.
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Es fä llt auf, w ie gering von  A nfang an  der p rak tische  N utzen  des G ram ­
m atik u n te rrich ts  veranschlagt w ird: er d ien t in e rs ter Linie n ich t der 
V erbesserung des A usdrucksverm ögens, der E rw eiterung  sprachlicher 
Fähigkeiten , sondern  allenfalls dem  E inblick  in die S tru k tu r der M u tte r­
sprache; daneben  kann  er auch eine H ilfsfunk tion  für den  F rem dsprachen­
u n te rric h t übernehm en. D aß W olfgang Pfleiderer, A u to r eines der meist- 
b en u tz ten  und  zählebigsten  Sprachlehrw erke, im G rund  gegen den G ram ­
m atik u n te rrich t p läd iert und, da er einm al n ich t abzuschaffen  ist, so we­
nig G ram m atik  w ie m öglich em pfieh lt, m uß  nachdenklich  stim m en:
“ Es ist ein fundam en ta les M ißverständnis, das zum  A berglauben gew or­
den  ist, daß  m an, um  die M uttersp rache  zu lernen , G ram m atik  b rau ch e .” 
(Pfleiderer 1954, S. 47 ) Ä hnliche M einungen fin d e t m an  in den  fünfziger 
und  sechziger Jah ren  auch  bei anderen  A u to ren , bei E rika Essen, bei 
Em m y F rey  etw a. D ie D idak tiker, die G ram m atik u n te rrich t (auch) in den 
D ienst der K om petenzerw eiterung  stellen w ollten , w aren du rchaus in der 
M inderzahl. H ans G linz, Sprachlehrer, D idak tiker und  Linguist, sah die 
Dinge im m er schon  d ifferenziert; das E rkennen , D urchschauen  d e r Spra­
che gen ieß t jedenfalls auch  bei ihm  V orrang vor dem  erle ich te rten  Verfü­
gen über sie.
Die L ehrp läne freilich sind, was die R olle der S prachbetrach tung  für die 
Sprachbeherrschung  b e tr iff t, generell op tim istisch . Sow eit sie n ich t expli­
z it G ram m atik u n te rrich t als V orbedingung für rich tigen /gu ten  Sprachge­
b rauch  nennen , stellen sie m eist beide L ehrziele einfach nebeneinander, 
sichtlich in der naiven A nnahm e, das eins dem  ändern  d ienlich, dieser au f 
jene angew iesen sei. Selbst d ie H essischen R ahm enrich tlin ien  für das 
Fach Deutsch v e rtre ten  die A uffassung, daß  R eflex ion  über Sprache zu 
K om petenzfö rderung  un d  A bbau  von S prachbarrieren  beitragen könne.
A ber als diese R ahm enrich tlin ien  erschienen, h a tte  sich die L andschaft 
schon grundlegend  verändert.
Es ist ohne  Zweifel ein Zufall, daß  d ie T endenzen , die m an m it der Be­
zeichnung “ S tuden tenbew egung” ganz un zu tre ffen d  ben en n t, in einer 
Zeit du rchbrachen , in der die R ezep tion  der m odernen  Linguistik  in 
E uropa in vollem  Gange und  teilw eise schon vollzogen war. D aß die 
N euerungsbew egung die L inguistik  begeistert aufgriff, ja  förm lich  an  sich 
riß, mag w eniger zufällig sein, soll aber h ier nu r festgestellt und  n ich t 
ausführlich kom m en tie rt w erden. Sprache w urde je tz t u n e rb ittlich  au f 
ihre L eistungsm öglichkeiten  im H inblick au f die G esellschaft un d  ihre 
Teile hin abgeklopft. D abei w urden  im E ifer des N euerns o f t allzu große 
H offnungen g enäh rt und  auch gew agte V ersprechungen gem acht. So w ur­
de die Ü berw indung sprachlich fund ie rte r gesellschaftlicher Schranken  
(“ S p rachbarrieren” ) als eines der w esen tlichen  Ziele des D eu tschun te rrich ts
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proklam iert, und  hierfür w urde, vielfach ganz unkritisch , alles Heil von 
der neuen  Linguistik  erw artet.
Zw ar b ie te t die L inguistik  in d e r T at, tro tz  zahllosen M ängeln, eine R eihe 
k onsisten ter und  erk lärungsstarker B eschreibungsverfahren an, auf die 
die S prachd idak tik  zurückgreifen kann. D aher sp ielt d ie G ram m atik  in 
den m u ttersp rach lichen  D eutsch lehrbüchern  w eiterh in  eine w ichtige R ol­
le, un d  das ist auch ganz g u t so, weil gram m atische R egeln durchaus als 
ein Ins trum en tarium  angesehen w erden können , das eine w esentliche 
F u n k tio n  bei der Bew ältigung kom m unikativer P roblem e ha t. (Im  übrigen 
zeichnet sich in der D iskussion der le tz ten  Jah re  ein w eiterer G ram m atik ­
begriff ab, der alle außersprach lichen , aber sprachrelevan ten  Bedingungen 
einbezieh t, der eine sp rach im m anente F orm ulierung  g ram m atischer R e­
geln gar n ich t m eh r zu läß t, sondern  säm tliche A nw endungsbedingungen 
m itberücksich tig t; dieser G ram m atikbegriff ist allerdings erst in A nsätzen 
erkennbar). G ut w ar ferner, daß  Schulversuche gem acht, L ehrpläne neu 
fo rm uliert, ja  sogar ein S chulfach  “ L inguistik” zur D iskussion gestellt 
w urde.
A ber bei alledem  ging es vielen schon gar n ich t m ehr u m  das Was, nur 
noch  um  das Wie, galt, daß  L inguistik  überhaup t für den  S chu lun terrich t 
geeignet, ja  no tw endig  sei, als ausgem acht und  keiner w eiteren  Begründung 
bedürftig.
So w ar vorauszusehen, daß  au f die ungezügelte Begeisterung bald Ernüch­
terung  folgen würde. D ie L inguistik, so zeigte sich, verm och te  bei w eitem  
n ich t alle b eo b ach te ten  D efizite zu beseitigen, und  ihre äußere  F orm , ihre 
E xpliz itheit, ihre O b jek tferne  m acht sie für den  S chu lun te rrich t nu r wenig 
geeignet.
D ie D iskussion dauert noch an. E rkennbar ist im m erhin, daß einige A uf­
fassungen, die als Ergebnis der N euerungsbew egung angesehen w erden  
können , über der D iskussion zu stehen  scheinen. G enann t seien die folgen­
den drei:
1. Sprache w ird heu te  von den  m eisten  D idak tikern  u n d  d idak tisch  ausge­
rich te ten  L inguisten prim är als In s trum en t zw ischenm enschlicher K o m ­
m u n i k a t i o n  au fgefaß t; andere  F u n k tio n en  der Sprache g e lten  dem ­
gegenüber als sekundär. In ih rer en tsch iedenen  A kzen tu ie rung  ist diese 
A uffassung neu. Sie besagt auch, daß Sprache im m er e in g eb e tte t in H and­
lungsgefüge gesehen w ird, ja  selbst Teil solcher H andlungsgefüge b ildet. 
S prach theorie  (G ram m atik) erschein t so als Teil einer um fassenden  H and­
lungstheorie. Sprachliche K om petenz  in teressiert vor allem  insow eit, als 
sie kom m unikative K om petenz  ist.
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2. D am it erhalten  die s o z i a l e n  B e z ü g e  von  Sprechhandlungen  
besonderes G ew ith t. Das dialogische Prinzip, auch w enn es keineswegs 
ausschließlich herrsch t, s teh t nun  im  Z en tru m  des Interesses; es w ird  be­
sonders für den  U n terrich t in der P rim arstu fe  u n d  für die ers ten  Jah re  der 
Sekundarstu fe  em pfohlen . Sprechen als G em einschaftshandlung  setzt 
eine A rt de ta illie rte r A rbeitste ilung  voraus, w obei der E inzelne w echseln­
de A ufgaben übernehm en  kann. A n s ta tt aber die Sprecher au f G rund  
abstrak te r G ruppen- oder Sch ich tzugehörigkeit m it bestim m ten  C odes 
zu iden tifiz ieren , b e to n t und  e rs treb t m an  neuerdings gerade ihre sprach­
liche V a r i a b i l i t ä t .  Wer an S prechhandlungen  te iln im m t, ist dann 
fallweise Träger je  einer speziellen Rolle. Das P endan t zu diesem  Bild der 
Sprechw irk lichkeit ist in der Schule das R  o 11 e n  s p i e 1 (übrigens im 
frem dsprach lichen  wie im m u tte rsp rach lichen  U n terrich t), das som it 
keineswegs, w ie viele m einen, in ers ter L inie der M otivation  der Schüler 
dienen soll, sondern  vor allem  die sozial bed ing ten  V arian ten  der Sprache 
darb ieten , bew u ß t m achen  und  schließlich — nach M öglichkeit — auch 
in ternalisieren  m öchte .
3. Dies alles fü h rt natu rgem äß  zu einer R e l a t i v i e r u n g  des Gel­
tungsanspruchs d e r verschiedenen A usprägungen von  Sprache. Z w ar w ird 
nur selten  abso lu te  G leichrangigkeit der sozia lfunk tionalen  V arian ten  der 
Sprache ge fo rd e rt — die N otw endigkeit, m indestens aber der N u tzen  
einer zen tralen , allgem ein verfügbaren, dafür auch  en tsp rechend  ab strak ­
ten  N orm  w ar der G rund  dafür, daß  m an im  allgem einen am  V orrang der 
S tandardsp rache  fe s th ie lt; so war es auch  n ich t gerech tfertig t, aus einigen 
unvorsichtigen und  ungesch ick ten  F orm ulierungen  der H essischen R ah­
m enrich tlin ien  für das Fach Deutsch die d ro h en d e  A pokalypse d e r d e u t­
schen “ H ochsprache” herauszulesen. A ber deu tlich  w ird a llen thalben  die 
E inbeziehung der T  e x t s o r t e n  Vielfalt in den  D eu tschun terrich t ge­
fo rd e rt, un d  es läß t sich an  zahlreichen D eutschbüchern , Lesebüchern, 
T ex tbüchern  ablesen, daß  diese F orderung  m ittle rw eile  bei A u to ren  und  
V erlagen W iderhall gefunden  hat.
D am it ist der L inguistik , w enngleich n ich t als vo rbehaltlo ser K opie der 
w issenschaftlichen L inguistik, eine S telle im  gegenw ärtigen u n d  künftigen 
D eu tsch u n terrich t gesichert. B leibt die Frage nach A usm aß un d  A rt des 
linguistischen A nteils.
Die Frage, w i e v i e l  L i n g u i s t i k  für die Schule g u t sei, w ird  neuer­
dings verstärk t d isku tie rt. Im  allgem einen sind die A nsich ten  skeptischer 
als vor einem  knappen  Jah rzeh n t, m an em pfieh lt n ich t m ehr L inguistik, 
als eben zu r E rreichung der U nterrich tsziele  no tw end ig  ist; im  einzelnen  
hängen die E m pfehlungen  von den  k o n k re ten  U n terrich tszielen  ab.
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In der Frage, w e l c h e  L i n g u i s t i k  für Schulzw ecke am  besten  
geeignet sei, gehen die A nsich ten  stark  auseinander. Im  groben  gesehen 
g ib t es eine D reiteilung: die einen em pfehlen  die sogenannte  trad itione lle  
G ram m atik , andere die sogenannte D ependenzgram m atik , und eine d ritte  
G ruppe stü tz t sich, ausdrücklich oder im plizit, au f die sogenannte trad i­
tionelle  G ram m atik .
Die Benennung “ transform ationeile Gram matik" kann nicht als distinktiv gelten, 
weil keine derzeit bekannte Grammatik ohne Transform ationen auskommt. Da die 
Leser aber unter “ transform ationeller Gram matik” n icht eine Grammatik, die Trans­
form ationen verwendet, verstehen sollen, sondern eine bestim m te Ausprägung einer 
solchen Grammatik, sollte man zur Vermeidung von Mißverständnissen wohl besser 
von der Chomsky-Grammatik reden.
Die Benennung “ Dependenzgrammatik” ist irreführend, weil sie im allgemeinen 
verwendet wird für Theorien, die das Verb als strukturelles Zentrum  des Satzes 
sehen (vgl. etwa Lewandowski 1976, I, S. 139). Daß hier verschiedenartige Prinzipien 
vermischt werden, kann man Arbeiten von Gaifman, Hays, Robinson und anderen 
entnehmen. Heringer 1973 (1970) hat gezeigt, daß das Verb auch strukturelles Zentrum  
einer Konstituentengram m atik sein kann; Chomsky (1965) führte valenzartige 
Beziehungen in die von ihm vertretene Gram matik ein. Ober das Verhältnis von 
Dependenzgrammatik und Verbgrammatik s. auch Engel 1972, S. 113-120, und 
Engel 1977, S. 25-30.
Die Benennung “ traditionelle Gram matik” m eint eine Vielfalt zu verschiedenen 
Zeiten und unter verschiedenen Voraussetzungen entstandener Ansätze, Teilbe­
schreibungen und Teildidaktisierungen, die großenteils unvollständig, ungenau und 
in sich nicht widerspruchsfrei sind. Auch wenn die traditionellen Darstellungen für 
die Beschreibung der deutschen Sprache m ehr geleistet haben als bislang die Summe 
der m odernen Linguistik, kann sie für den Schulbereich heute n icht m ehr empfoh­
len werden.
In den un te rsu ch ten  L ehrw erken  sind, gelegentlich sogar verm ischt, alle 
drei sk izzierten  R ich tungen  vertre ten .
Z um  besseren V erständnis des Folgenden  ist noch zu erläu tern , w as hier 
u n te r K onstituenz  bzw. D ependenz verstanden  w ird. K onstituenzie ll ist 
das in der Basis der C hom sky-G ram m atik  — der P hrasenstruk tu rg ram m a­
tik  — verw endete  V erfahren , jedes sprachliche K o n stru k t aus seinen “ K on­
s titu e n te n ” zu erk lären . A uf diese A rt en ts teh en  die b ek an n ten  B aum ­
graphen, in denen  au f G rund  der T eil-G anzes-R elation so lange “ w ieder­
geschrieben” w ird, bis m an bei den  W örtern  (oder noch kleineren  E lem en­
ten ) angelangt ist, z.B. S
NP VP
D et N V
Die Zeitung brachte ein lahm es D em en ti
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D ependenziell w ird das V erfahren  genannt, nach dem  Teile au f G rund  
von V orkom m ensre la tionen  (z.B. “w enn a, dann  auch b ” ) verbunden  
w erden. D ie Teile k ö nnen  verschiedenen A bstrak tionsebenen  angehören; 
o f t w erden W örter, fas t ebenso häufig “ Satzg lieder” o .ä. dependenziell 
verbunden. Die D iagram m e sind m eist vertikal angeordnet (daher die 
Bezeichnung “ D ependenz” oder “ A bhäng igkeit” ), andersartige A usrichtung 
ist jedoch  m öglich. E in D ependenzdiagram m  (einer V erbgram m atik) kann  








G rundsätzlich  sind konstituenzie lle  und  dependenzielle  D iagram m e äqu i­
valent; was du rch  eines beschreibbar ist, kann  auch durch  das andere  b e ­
schrieben w erden.
3. L eh rbuchk ritik
Im folgenden w ird geprüft,
— inw iefern d ie L ehrbücher G ram m atik  als Lernziel u n d /o d e r als M ittel 
zur E rreichung eines Lernziels exp liz it m achen,
— wie sie dieses L ernziel/d iese Lernziele zu erreichen  suchen,
— ob und  wie sie dieses L ernziel/d iese L ernziele erreichen können.
3.1. Lernziele
In allen L ehrw erken w ird deu tlich  gem acht, daß  S p r a c h e  a l s  
K o m m u n i k a t i o n s m i t t e l  aufzufassen  sei. D araus w ird die F o r­
derung abgele ite t, “ d ie Schüler zu K om m un ika tionsbere itschaft un d  zu 
K am m unikationsfähigkeit an zu le iten ” (D A B.L, S. 5). KSB versteh t sich 
schlicht als “ K om m un ika tionsleh re” (L, S. 3), und  WUS verlangt eine 
“ kom m unikationsbezogene D id ak tik ” (H, S. 5), deren  sprachlicher A n te il 
b e to n t w ird. Im  w esentlichen  dasselbe ist gem ein t, w enn  sich die Lehrbü­
cher “ F örderung  d e r A usd rucks-und  D arstellungsfäh igkeit” (LD B.L, S. 6), 
F ö rderung  der S prachkom petenz  m it dem  speziellen Ziel em anzipatorischer 
Sprachförderung  (SU S.L, S. 7 ff. e t passim ) zum  Ziel setzen. USP, zu dem  






Allgem ein — außer in USP — w ird als w eiteres Ziel E i n b l i c k  i n  
d e n  B a u  d e r  S p r a c h e  genannt.
D ieser E inblick scheint in der Regel n ich t b loß  selbstgenügendes L e h r  
ziel zu sein, sondern  er w ird w iederum  als M i t t e l  z u r  F ö r d e r u n g  
der sprach lichen /kom m unikativen  K om petenz  angesehen, besonders aus­
drücklich in SUS (L, S. 19). Nach WUS.H, S. 6 soll der Schüler “ lernen, 
die M öglichkeiten der d eu tschen  Sprache für K o m m u n i k a t i o n s ­
v o r g ä n g e  z u  a k t i v i e r e n  u n d  z u  r e f l e k t i e r e n . ” 
Lediglich KSB w arn t hier vor übertriebenen  E rw artungen , läß t der g ram ­
m atischen  B etrach tung  ih ren  E igenw ert un d  verw eist d ie  K om petenz fö r­
derung  in d ie K apitel “ B esprechen” un d  “ E rzäh len” . D am it fo rm u lie rt 
KSB freilich n u r explizit, w as auch die anderen  L ehrbücher fak tisch  prak­
tizieren.
K ritisch b le ib t anzum erken , daß keines der L ehrw erke, die G ram m atik ­
u n te rric h t in den D ienst der K om petenzfö rderung  stellen w ollen, angibt, 
w ie dies k o n k re t geschehen soll. Lediglich WUS em pfieh lt “ situatives 
V orgehen” (H, S. 6), g ib t aber dazu keine k o n k re te ren  H inw eise; auch  die 
en tsp rechenden  Passagen im  S prachbuch  klären  n u r teilw eise. A nleitungen 
zur Satzanalyse, zum  O perieren  m it Paradigm en, zum  D iagram m zeichnen 
gib t es genug; es g ib t aber keinen Hinweis, w ie m an au f diese A rt besser 
sprechen, schreiben, verstehen  lerne. Ob zw ischen g ram m atischer und 
sprachlicher K om petenz  ein Zusam m enhang bestehe, scheint für d ie Lehr­
buch au to ren  n ich t einm al zum  Problem  gew orden zu sein. Was W under, 
daß sich m anchem  aufm erksam en  Leser der — m eines E rach tens u n b e­
rech tig te  — V erdach t au fd räng t, G ram m atikkenn tn is  sei ohne jed e  B edeu­
tung  für die sprachliche K om petenz .
3.2. T ex tso rten
H ier m uß  natu rgem äß  un tersch ieden  w erden zw ischen den reinen  Sprach- 
büchern  (KSB, SUS, USP), in denen  T ex te  n u r oder doch in ers ter Linie 
zur D em onstra tion  von  G ram m atik  (im  w eiteren  S inn) verw endet w erden, 
und  Lese- bzw. A rbeitsbüchern , in denen  T ex te  zunächst um  ihrer selbst 
w illen vorgestellt w erden  (DAB, LDB). D er U nterschied  ist auch, aber 
n ich t nu r ein quan tita tiver: die zw eite  A rt von L ehrbüchern  e n th ä lt rela­
tiv  zum  G esam tum fang m ehr T ex te  und  im allgem einen auch eine bre itere  
S treuung  nach T ex tso rten . D ie T endenz ist jed o ch  überall dieselbe: Kei­
nes der L ehrw erke beschränk t sich au f eine einzige T ex tso rte  o d e r einen 
einzigen Bereich, etw a au f  d ie  Sprache der schönen  L ite ra tu r. A lle bem ü­
hen sich, vor allem  im schriftlichen  Sprachgebrauch m öglichst vielerlei 
T ex tso rten  einzuführen.
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Allerdings m uß  d ifferenziert w erden. Zwei der re inen  S prachbücher 
(KSB, SUS) erstreben , w enn sie auch ihre T ex te  nach M öglichkeit variie­
ren, in dieser H insicht keine V ollständigkeit. WUS b ie te t m it der V ierglie­
derung nach “ M iteinander Sprechen / A ppellieren  / In form ieren  / U n ter­
ha lten ” einen in teressan ten  A nsatz  zu b re ite r Fächerung, der freilich 
kaum  erkennbaren  Zusam m enhang m it dem  G ram m atik te il im engeren Sinn 
(“ Sprache u n te rsu ch en ” ) zeigt. Die übrigen b ie ten  vielfältige (vorw iegend 
prim är schriftliche) T ex te , besonders b ew uß t un d  besonders inform ativ  
LDB, das (L, S. 9 f.) eine ausgezeichnete Ü bersich t über die im L ehrbuch  
en tha ltenen  T ex tso rten  un d  (L, S. 12) einen  tabellarischen  Ü berblick  
über die F orm en  m ündlicher und  schriftlicher K om m un ikation  b ie te t.
Insgesamt fallen die B reite und  V ielfalt des T ex tso rtenangebo ts  in  allen 
L ehrw erken, der geringe A nteil be lle tristischer T ex te , das Ü berw iegen 
von G ebrauchstex ten  auf.
3.3. Sprach theore tische  G rundlage
Hier finden  sich w esentliche U nterschiede zw ischen den  un te rsu ch ten  
Lehrbüchern, n ich t nu r h insichtlich  der zugrunde gelegten T heorie , son­
dern  auch h insichtlich  der E rklärungen der A u to ren  zu ihrer Entscheidung. 
Am k larsten  liegen die Dinge bei SUS. D ie A u to ren  haben sich für 
C h o m s k y  und  d am it d ie  “ generative T ransfo rm ationsg ram m atik” 
en tschieden. Sie beru fen  sich u n te r anderem  darauf, daß  sow ohl die 
Soziolinguistik  als auch  die Psycholinguistik  diese T heorie  als “ op tim ales 
G ram m atikm odell” bezeichnet habe, und  zitieren  (L , S. 11) O everm ann 
und  H örm ann. Es m uß allerdings gesagt w erden, daß  O everm ann an der 
angegebenen Stelle — und  auch sonst — die Bevorzugung der C hom sky- 
G ram m atik  n ich t w eiter begründet hat. Und H örm ann  m ein t ganz generell 
“ eine generative G ram m atik , die also d ie S tru k tu r e iner Sprache be­
schreib t, indem  sie die Regeln herausarbeite t, w elche zur P roduk tion  
gram m atikalischer Sätze in dieser Sprache fü h ren ” (H örm ann, P sycholo­
gie der Sprache, 1967, S. 260, z itie rt nach SUS.L, S. 11 f.). Diese K enn­
zeichnung kann o ffenbar für viele G ram m atiken  gelten , jedenfalls n ich t 
nur für die C hom skysche. U nd was w eiter zur von den  A u to ren  auserko­
renen G ram m atik  gesagt w ird, ist teilw eise w iederum  A llerw eltsw eisheit: 
“Die eigentliche G ram m atik  w ird vom  Satz  her, n ich t vom  W ort her, auf­
g eb au t” (S. 23), teilw eise u n ha ltbar: “ N om en = N am enw ort, w elches 
etw as b e n e n n t” (S. 24 ; aber so llten  etw a V erben un d  A djektive n ich t 
auch “ e tw as” (etw a: T ätigkeiten , E igenschaften  usw .) “ b en en n en ” ?), 
“ P ronom en = N orm enersa tz” (S. 24 ; aber in W ahrheit e rse tz t das P rono­
m en die N om inal p h r a s e ,  und  das verstehen , nach gebührender Ein­
führung, auch Sex taner).D am it steh t die Begründung für eine spezielle
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sp rach theore tische  G rundlage gerade bei SUS au f rech t schw achen Beinen. 
Alles, was h ierzu  im  L eh rerh eft von  SUS vorgebrach t w ird , ist so wenig 
d istinktiv , daß  sich daraus w eder eine N otw end igkeit noch  auch n u r ein 
besonderer N u tzen  der C hom sky-G ram m atik  ab le iten  läßt.
R ech t Ä hnliches gilt für die N eubearbeitung  von WUS (die frühere Fas­
sung WUS.S1 ist s ta rk  trad itione ll). D ie E n tscheidung  für d ie “generative 
T ransfo rm ationsg ram m atik” un d  gegen die D ependenzgram m atik  (als ob 
es n u r diese A lternative  gäbe) w ird (WUS.H, S. 27) m it einem  E inzelargu­
m en t un d  selbst h ier in an fech tb a re r Weise begründet: D aß, w ie es d o rt 
heiß t, die D ependenzgram m atik  d ie  A ufteilung  des Satzes in S ub jek t und  
P räd ikat n ich t w iederzugeben verm öge, ist schlicht falsch; daß  aber diese 
Zw eiteilung K ennzeichen der M ak ro stru k tu r deu tscher Sätze sei, ist 
n ich ts w eniger als bew iesen.
Besonders lehrreich  ist das V erfahren  in KSB. In der e rs ten  Fassung h a t­
ten  sich die A u to ren  für eine K om bination  von konstituenzie ller und 
dependenzieller D arstellung entsch ieden . Sätze w urden  teils m it Chom sky- 
schen F orm eln  vom  T yp
A -> B (+ C)
beschrieben, im  w esen tlichen  aber in dependenzieller A rt: e rs tens im 
M agnetm odell, in dem  das V erb w ie ein M agnet die übrigen Teile des 
Satzes “ o rd n e t” , d.h. in die richtige Stellung bringt (S, S. 76 f.); zw eitens 
im (aus dem  M agnetm odell abgele ite ten) S tabm odell, das dasselbe bew irk t 
(bes. S, S. 78); d ritten s  im  P lanetenm odell, nach dem  die Satzglieder um  
den “ P räd ikatskern” kreisen (S, S. 80-82); v iertens in unverfälsch ten  
D ependenzdiagram m en, in denen  S ubjek t und  E rgänzungen fächerartig  
vom  “ P räd ikatskern” abhängen (S, S. 82 ff.). Es ist ganz o ffensich tlich , 
daß h ier konstituenzie lle  un d  dependenzielle  D arstellung a l t e r n a t i v  
verw endet w erden: das eine w ird  durch  das andere, fu n k tio n a l gleiche, 
e rläu te rt. Für solche A lte rn a tio n  beider Prinzip ien  beriefen  sich d ie  A u to ­
ren au f K laus B aum gärtner, dam als B erater in linguistischen Fragen, w o­
bei sie o ffensich tlich  einem  M ißverständnis erlagen, denn  B aum gärtner 
h a tte  in seinem  A ufsatz  über “ K onstituenz  und  D ep en d en z” beide Prin­
zipien n ich t als alternativ , sondern  als k o m p l e m e n t ä r  defin iert, 
dergestalt daß  K onstituenz  für den  m o rp h o sy n tak tisch en  Bereich, D epen­
denz hingegen für die sem antischen  K o n tex tre s tr ik tio n en  verw endet w er­
den solle. D ieser D ependenzbegriff ist von  dem  in KSB verw endeten  ab­
g ru n d tie f verschieden.
A uf G rund  lebhafter K ritik  (vgl. Ludwig 1974; K üster 1974) än d erten  die 
A u to ren  ih r K onzept. N achdem  in der N eubearbeitung  K SB.S.A /B  das 
— am  en tsch iedensten  dependenzielle  — P lanetenm odell feh lt, en th ä lt der 
neue Band, genau besehen, überhaup t keine konstituenzie llen  E lem ente
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m ehr. Die Sehweise, graphische D arstellungen (vgl, auch 3.7.) und  ein großer 
Teil der T erm inologie o rien tieren  sich an  der D ependenztheorie , un d  das 
ist nu r konsequen t: gerade die R elationen , au f die die A u to ren  besonderen  
W ert legen — die sem antischen  R estrik tionen  zw ischen V erb und  Ergän­
zungen — w urden  speziell für das D eutsche n ich t “ in der w eiteren tw ickel­
ten  generativen T ransfo rm ationsgram m atik  seit 1965 herausgearbe ite t”
(L  A/B, S. 20), sondern  von  verschiedenen V ertre te rn  der D ependenz- 
g ram m atik  (u n te r anderem  von H elbig/Schenkel, Engelen 1975 u n d  in 
m ehreren  S tud ien  der M annheim er V alenzgruppe). K aum  zu rech t nen­
nen die A u to ren  das von ihnen zugrundegelegte M odell ein gem ischt 
konstituenziell-dependenzielles (L .A /B , S. 20). M an gew innt den  E indruck , 
daß sie sich entgegen ih rer A bsich t für ein reines D ependenzm odell en t­
schieden haben.
Zwei w eitere  L ehrw erke bekennen  sich ausdrücklich zur D ependenz- 
g ram m atik .
DAB en tsche ide t sich für ein an T esniere angelehntes D ependenzm odell 
(L, S. 65 f.), freilich ohne  überzeugende G ründe (die U nzulänglichkeit 
der K o nstituen teng ram m atik  allein rech tfe rtig t noch n ich t die W ahl eines 
anderen  M odells). Was fak tisch  p rak tiz ie rt w ird, w irk t etw as handge­
strick t, aber le tz tlich  sinnvoll: zu einer (quasidependenziellen) V erbgram ­
m atik  tre te n  die b ew ährten  struk tu ra listischen  P roben  (K om m uta tion , 
P erm uta tion , D eletion).
G anz ohne  eigentliche D iskussion g ib t LDB d er V erbgram m atik  ( “ V alenz- 
G ram m atik” ) den  Zuschlag: sie sei “ die geeignetste  u n te r den gegenw ärtig  
angebotenen  G ram m atiken” für das “ B egreifen” sprachlicher S tru k tu ren  
(L, S. 14). H inw eise au f Erben, F o u rq u e t und  H elbig/Schenkel führen 
n ich t w eiter, weil das A rbeitsbuch  im einzelnen dann  doch  eigene Wege 
geht. A uch hier w erden, u n te r H inweis au f G linz, “ die P roben des frühen 
S truk tu ra lism us” verw endet (L, S. 14), deren  d idak tische  Eignung ganz 
offensich tlich  ist.
USP e n th ä lt im L ehrbuch  naturgem äß keine D iskussion der sprach theore- 
tischen  G rundlage. F ak tisch  h ande lt es sich um  eine dependenzartige 
V erbgram m atik  m it relativ  starkem  trad itionellem  Einschlag, in der Per­
m u ta tio n en  eine w ich tige R olle spielen. Es liegt som it ein n ich t ganz 
einheitliches theo re tisches K onzep t zugrunde; dazu p aß t, daß der g ram ­
m atische A nhang system atische V erweise au f die D uden-G ram m atik  en t­
hält, die ja  ihrerseits n ich t völlig konsisten t ist. B ernhard  W eisgerber, einer 
der drei A u to ren , h a t in diesem  Sinne auch (m ündlich) erk lärt, daß eine 
einheitliche sprachliche G rundlage für m utte rsp rach liche  D eutsch lehrbü­
cher n ich t erfo rderlich  u n d  w ohl auch  n ich t nützlich sei.
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Zusam m enfassend ist zu sagen, daß  der hohe A nteil an (quasi)dependenziellen  
D arstellungen auffällt. Das mag einen Hinw eis au f die d idak tische Eig­
nung der verschiedenen D arstellungsw eisen geben. D ie Frage soll in 3.7. 
noch einm al aufgegriffen w erden.
Als negativ ist festzuhalten , daß  keinem  der L ehrw erke eine S c h u l -  
g r a m m a t i k  speziell zugeordnet ist. W enn L ehrer oder Schüler ein­
mal unsicher sind, w enn sie zusätzliche In fo rm ationen  haben w ollen, 
b le ib t ihnen  allenfalls der R ückgriff au f w issenschaftliche und  d am it im 
allgem einen schw er zugängliche G ram m atiken . Für DAB, KSB und  LDB 
g ib t es im  G runde genom m en ü b erhaup t keine derartige “ R eferenzgram ­
m a tik ” , die als die h in te r dem  L ehrbuch  s tehende System beschreibung 
au fgefaß t w erden k önn te . U nter diesen U m ständen m uß  die Tatsache, 
daß  sich USP für die D uden-G ram m atik  — ein durchaus n ich t esoterisches 
Werk — entsch ieden  hat, als positiv  b ew erte t w erden.
3.4. Ä ußerung  und  Satz
Aus th eo re tischen  wie aus d idak tischen  G ründen ist es no tw endig  zu un­
terscheiden  zw ischen Sätzen, d .h . gram m atischen  K o n stru k ten , d ie — je 
nach T heorie  — z.B. aus S ub jek t u n d  P räd ikat oder aus V erb, E rgänzun­
gen und  A ngaben usw. bestehen , und Ä ußerungen als kom m unikativen  
E inheiten  von w echselnder gram m atischer S tru k tu r. D abei m ögen die 
B ezeichnungen so oder anders lau ten : die Begriffe sind streng auseinan­
derzuhalten .
A ber in keinem  der L ehrbücher sind Satz u n d  Ä ußerung  w ohlun tersch ie­
den, ja  der U nterschied  w ird anscheinend n ich t einm al gesehen. Zw ar 
w erden  überall E inheiten  vorgestellt, m it denen  m an In fo rm ationen  über­
m itte ln  kann. A ber diese E inheiten  w erden ausnahm slos “ S ä tze” genann t 
und  folgerichtig  auch nach ihren  gram m atischen  B estandteilen  analysiert. 
N irgends w ird gefragt, w ie sich die gram m atischen  zu den  kom m un ika ti­
ven E inheiten  verhalten ; n irgends w ird gefragt, ob  m an nur durch  Sätze 
m it anderen  M enschen kom m unizieren  könne usw. KSB.A/B b ie te t ein 
besonders anschauliches Beispiel für diese Begriffsverm ischung. U nter 
der Ü berschrift “ A rten  von S ä tzen ” (K SB.S.A/B, S. 58) f in d e t m an Bei­
spiele für Ä ußerungen  ohne  V erb;
Voll? Super! Und ö l?  Ist erst vorgestern. A b er  L uft!
Jedoch  w ird n ich t w eiter d isku tie rt, ob und  m it w elchem  R ech t solche 
G ebilde “ S ä tze” heißen können . Es w ird in keinem  der L ehrbücher die 
Frage gestellt, geschw eige denn  b ean tw o rte t, u n te r  w elchen U m ständen 
E inzelw örter oder W ortgruppen je für sich kom m unikative  E inheiten  bil­
den können ; und  ebensow enig w ird überlegt, ob m ehrere Sätze — etw a auf
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G rund prosodischer M erkm ale oder einer b estim m ten  Them a-R hem a- 
G liederung — eine einzige kom m unikative  E inheit b ilden  können .
Soviel E n th a ltsam k eit gegenüber dem  Ä ußerungsbegriff verw undert ange­
sichts der Tatsache, daß  alle L ehrbücher d ie Sprache in e rs ter L inie als 
K o m m un ika tionsm itte l auffassen. U nd w enn  die L inguisten selbst sich 
über das V erhältn is von Satz und  Ä ußerung  noch  durchaus n ich t in über­
zeugender Weise geeinigt haben, so m üß ten  die L eh rbuchau to ren  ihrer­
seits nach Lösungen suchen, denn  hier g eh t es um  ein P roblem  von  un­
m itte lbare r pädagogischer Relevanz, für das jeder, der D eutsch leh rt, m it­
zuständig ist. M an sollte n ich t Falsches lehren, n u r weil d ie Fachw issen­
schaft das R ichtige noch  n ich t gefunden  hat.
Falsches w ird auch  im  Zusam m enhang m it dem  S atzbegriff ge lehrt. V om  
“ S atz” reden  alle, w enn auch au f rech t verschiedene Weise. Im  ganzen 
lassen sich in den  un te rsu ch ten  L ehrbüchern  vier verschiedene S atzdefi­
n itionen  o der D efin itionshinw eise un terscheiden , häufig m ehrere  davon 
gleichzeitig in einem  L ehrw erk. Einige dieser D efin itionen  w idersprechen  
sich, ohne daß  die A u to ren  darau f eingehen.
1. D er Satz ist eine k o m m u n i k a t i v e  E inheit. D ies ist z.B. im m er 
gem eint, w enn  die Sätze nach “ S a tza rten ” —Aussage, Frage, A u ffo rde­
rung usw. — spezifiz iert w erden (so in LDB, KSB, WUS). D abei w ird ge­
legentlich du rchaus d a rau f hingew iesen, daß  solche “ S p rechabsich ten” 
n ich t an eine b estim m te  A usdrucksfo rm  gebunden  sind. KSB.S.A/B 
bring t (S. 58) den  K urzdialog:
G roßvater: H ier ist es aber dunkel.
Peter: Soll ich L ich t m achen?
Hier w ird n ich t n u r deu tlich , daß P eter G roßvaters B em erkung als A uf­
fo rderung  in te rp re tie rt, sondern  es w ird auch ausdrücklich von der “ Ä uße­
rung des G roßvaters” gesprochen. A ber die A u to ren , so nahe am  K ern 
des Problem s, them atisie ren  n ich t, w o rau f es an k o m m t, un d  schon  au f 
der nächsten  Seite w ird  der soeben u m riß h a ft hervorgetre tene  U nterschied  
zw ischen Ä ußerung  u n d  Satz  w ieder verw ischt m it der B em erkung: “ Ihr 
h ab t gesehen, daß  es verschiedene Sprechabsich ten  un d  dem nach  ver­
schiedene S a tzarten  g ib t.”
2. D er Satz ist eine s e m a n t i s c h e  E inheit. D ies w ird gew öhnlich  
in verschiedener Weise m etaphorisch  um schrieben . LDB sp rich t vom  
“ Satz als S in n sch ritt” , also als abgeschlossener Inhaltse inheit. F reilich  
kann m an n u r induk tiv  erschließen, wie der “ S in n sch ritt” abgegrenzt 
w ird. H inw eise au f  In te rp u n k tio n  und  In to n a tio n  helfen  allenfalls bei 
T extanalysen , für die S p rach p ro d u k tio n  sind sie nu tzlos, weil In te rp u n k ­
tio n /In to n a tio n  irgendw ie eine F u n k tio n  des S innschritts  zu sein scheinen.
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D er “ S atzbogen” in KSB g eh ö rt ebenfalls in diesen Zusam m enhang. Zwar 
ist n ich t e indeutig  auszum achen, ob  er Signal für den  sem antischen  oder 
für den kom m unikativen  Satzbegriff ist. A ber dies häng t d am it zusam m en, 
daß Ü berlappungen zw ischen Sprechabsich t (KSB) und  S innsch ritt (LDB) 
bestehen: eine S prechabsich t (als kom m unikatives M erkm al) kann  sich 
über m ehrere  S innschritte  erstrecken , und  ein S innsch ritt kann  durch  eine 
M ischung m ehrerer S prechabsich ten  gekennzeichnet sein.
3. D er Satz ist eine i n t o n a t o r i s c h e  E inheit. D iese D efin ition  
fin d e t sich in säm tlichen u n te rsu ch ten  L ehrbüchern , w enn m an  die In te r­
p u n k tio n  als F u n k tio n  der In to n a tio n  m itberücksich tig t. USP sagt lako­
nisch, der Satz habe eine “ K langgestalt” (S. 127). N ach DAB b ilde t der 
Satz eine “ klangliche E in h e it” (L, S. 72). LDB sieht den  T onbogen  als E n t­
sprechung des S innschritts  (A, S. 35); dasselbe ist gem ein t m it dem  H in­
weis, die A bsicht des Sprechers w erde durch  “ B etonung (In to n a tio n )” 
zum  A usdruck  geb rach t (A, S. 84). N ach KSB w ird  die S prechabsich t 
du rch  B etonung  ausgedrückt; dem  en tsp rich t im geschriebenen T e x t das 
Satzschlußzeichen: P unk t, A usrufezeichen  o d er F ragezeichen (S. A/B,
S. 60); ähnlich  verfäh rt WUS (u n d  zw ar S 1 w ie S 5). U nd auch nach 
SUS w erden  beim  Schreiben die Sätze (spezieller: die S atzarten ) durch  
Satzschlußzeichen gekennzeichnet (SS.L, S. 124).
4. D er Satz ist eine m o r p h o s y n t a k t i s c h e  E inheit.
Diese D efin ition , die den  Satz irgendw ie aus seinen T eilen  h erle ite t, ist, 
m indestens im plizit, in allen L ehrw erken en tha lten . N ach USP ist “jeder 
Satz ... eine K e tte  aus S atzg liedern” (S. 83). N ach DAB b es teh t der Satz 
aus e iner w echselnden  A nzahl von G liedern  (z.B. S, S. 46 ). E n tsp rechen­
des gilt, im  S inne der V alenzgram m atik , für LDB. D em gegenüber definie­
ren SUS, WUS und  KSB den Satz au f G rund  seiner beiden  H aup tbestand ­
teile  (SUS: “ Basisglieder” ) S ub jek t und  P räd ikat (SUS.S, S. 81 f., KSB.S. 
A /B, S. 64  ff., WUS.S1, S. 23 f., WUS.S5, S. 71 ff.).
V on diesen vier S a tzdefin itionen  ist n u r die v ierte  han d h ab b ar — und  
auch  diese nu r u n te r  der V oraussetzung, daß die konstitu tiv en  T eile des 
Satzes zu re ichend  defin ie rt sind. D ie übrigen D efin itionen  sind n u r b rauch ­
bar u n te r  B edingungen, d ie zw ar gestellt, aber in der Regel n ich t erfüllt 
sind. D eutlich  kann  dies gezeigt w erden an der D efin ition  des Satzes als 
in tona to rischer E inheit (3). D iese D efin ition  ist zw ar e indeutig , w enn sie 
au f gesprochene, sie ist noch bed ing t b rauchbar, w enn  sie au f geschriebe­
ne T ex te  angew andt w ird. Sie ergib t dann  allerdings in vielen Fällen  Ein­
heiten , die m it dem  herköm m lichen  Satzbegriff w enig m ehr zu tu n  haben, 
vielm ehr en tsch ieden  als Ä ußerungen  zu verstehen  sind. F ür die Sprach- 
p ro d u k tio n  ist diese D efin ition  unbrauchbar, w eil m an, u m  richtig  zu in-
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ton ieren  / zu in terpungieren , erst w issen m üßte, was ein Satz ist.
In der Regel verw enden die L ehrbücher m ehrere S atzdefin itionen  zu­
gleich. D abei tre ten , w ie die B esprechung gezeigt hat, W idersprüche auf, 
weil die verschiedenen D efin itionen  m eist V erschiedenes m einen.
3.5. Satzglieder
Folgende F ragen sollen h ier u n te rsu ch t w erden:
1. W erden die Satzglieder im allgem einen defin iert?
2. W erden M ethoden  zur E rm ittlung  der Satzglieder angegeben?
3. Wird zw ischen Ergänzungen und  A ngaben un tersch ieden?
4. Wie w erden  die Satzglieder im  einzelnen defin iert?
Zwischen K on stitu en ten  des Satzes im Sinne etw a der P h rasen stru k tu r­
gram m atik  u n d  Satzgliedern im Sinne der V erbgram m atik  w ird  dabei 
prinzipiell n ich t un tersch ieden ; dies w ird d u rch  V erfahren  und  Sprachge­
brauch  der u n te rsu ch te n  L ehrw erke gerech tfertig t.
Zum  B e g r i f f  des Satzgliedes f in d en  sich, im Lehrer- w ie im Schüler­
m aterial, nu r unzu re ichende B em erkungen. SUS, WUS und  KSB erklären  
den Satz aus ihren  H aup tbestand te ilen  S ub jek t und  P räd ikat, d ie ihrer­
seits w ieder in Teile zerfallen. D aneben g ib t es in SUS das “ Satzglied” , 
das durch  die U m stellp robe (P erm utierbarkeit) e rm itte lt w ird. D er au f­
m erksam e Leser s tö ß t in  diesem  Zusam m enhang au f den  ers taun lichen  
Satz: “ Phrase ist ein in te rna tiona l geb rauch tes W ort für Satzglied” (SUS.S,
5. 81); was sich die A u to ren  dabei gedach t haben , b le ib t unerfind lich .
Die au f d ependenz theo re tischer G rundlage ruhenden  L ehrw erke bringen 
verbgram m atische G esich tspunk te  in die D arstellung. Nach USP ist jeder 
Satz “ eine K ette  aus Satzg liedern” (S. 83), die nach verschiedenen “ Satz­
b aup länen” m ite inander verbunden  w erden (S. 85 ); w eitere  D efin itionen  
w erden n ich t gegeben. DAB un te rsche ide t V erben  m it n fre ien  A rm en 
(S, S. 43), an denen  je  ein Satzglied hängt, dem en tsp rechend  n -g lied rige  
Sätze (S, S. 4 6 ); die Satzglieder w erden  “ M itsp ieler” des V erbs g enann t 
(S, S. 128). D ies kann  im m erhin  als D efin itionsansatz  für einen Teil der 
Satzglieder gelten, der allerdings n ich t w eite r ausgeführt w ird. Ä hnliches 
gilt für die “ L eerste llen” (K SB .S.A /B, S. 74), die das V erb für S ub jek t 
un d  E rgänzungen erö ffne t. Zu erw ähnen ist fe rn er das “ D am m -Spiel” in 
KSB, das “ S ä tze” wie
Der D am m er däm m t den D am m er m it dem  dam m igen Dammei.
erzeugt (S, S. 79 f.) und  zum  m indesten  das V erständnis des Satzgliedbe- 
griffs fö rdern  kann. A us unb ek an n ten  G ründen ist dieses Spiel in KSB A/B 
weggefallen.
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W ährend die b isher genann ten  V ersuche, das Satzglied begrifflich zu er­
fassen, als unzure ichend  bezeichnet w erden müssen, g ib t es daneben  in 
fast allen L ehrw erken  ein opera tionelles V erfahren  zu r E r m i t t l u n g  
der Satzglieder, das durchaus als D efin ition  d ienen  kann: die V erschiebe­
oder U m stellprobe (SUS.S, S. 77, LDB.A, S. 38, USP, S. 116, DAB.L,
S. 67, W US.S5, S. 88; m it V orbehalt auch in KSB.S, S. 56, KSB.S.A/B,
S. 62 e t passim). Zw ar haben  verschiedene Forschungen  gezeigt, daß 
m an durch  P erm u ta tio n  n u r verschiebbare G lieder, S tellungselem ente, 
en thä lt, d ie n ich t im m er m it dem  identisch  sind, was u n te r Satzgliedern 
verstanden  w ird: ein k leiner Teil der Satzglieder ist n ich t verschiebbar, 
und  andererseits sind auch gewisse A ttr ib u te  (= N icht-Satzglieder) ver­
schiebbar. D iese Fälle sind aber vergleichsweise selten, und  so ist es d u rch ­
aus einer Ü berlegung w ert, ob  m an im ein führenden  U nterrich t d ie Um­
stellp robe zur E rm ittlung  der Satzglieder verw enden soll; w o ohneh in  
vere in fach t w erden  m uß, m ag ein geringes M aß an U ngenauigkeit in K auf 
genom m en w erden.
Ist so die Klasse der Satzglieder sch lech t und  rech t e rm itte lt, so ste llt sich 
die Frage einer ersten, g roben  S ubklassifikation . D ie V erbgram m atik  
u n te rsche ide t seit jeh e r E r g ä n z u n g e n  u n d  A n g a b e n  ; über die 
A bgrenzung zw ischen beiden  sind sich die F ach leu te  allerdings noch  lange 
n ich t einig. Leo W eisgerber h a t zur E rm ittlung  der E rgänzungen in seiner 
“ inhaltbezogenen  G ram m atik ” (1. Aufl. 1954) die “ A b strich m eth o d e” 
em pfohlen , und  viele sind ihm  darin  gefolgt: die D uden-G ram m atik  seit 
1959, Helbig un d  B uscha in ihrer D eutschen  G ram m atik , H ans Jürgen 
H eringer u.v.a. N ach dieser M ethode w erden aus gegebenen S ätzen  alle 
Satzglieder herausgestrichen, die für die gram m atische K o rrek th e it des 
Satzes n ich t unbed ing t notw endig  sind. Diese “w eg laßbaren” E lem ente 
heißen dann  A ngaben; was übrig b le ib t, sind neben  dem  V erb (dem  V erbal­
kom plex) die E rgänzungen. Die A bstrichm ethode  ist fas t im m er sehr ein­
fach anzuw enden. A ber sie füh rt in vielen Fällen  n ich t zu dem , was m it 
“ E rgänzungen” gem ein t war. A lle B efürw orter der A bstrichm ethode  
m u ß ten  näm lich ein räum en, daß  es auch viele w eglaßbare Ergänzungen 
g ib t. So w ird in dem  Satz Pinkus p fe if t den K aiserwaher. das Satzglied 
den K aiserwalzer allgem ein als Ergänzung (im  A kkusativ) bezeichnet, 
obw ohl es zw eifellos w eglaßbar ist: der Satz Pinkus p fe ift,  ist g ram m atisch  
k o rrek t. D am it ist die A b strichm ethode  (oder W eglaßprobe o d e r Elimi­
natio n stest) für die E rm ittlung  der E rgänzungen ungeeignet. S puren  die­
ser heu te  überho lten  A nsicht finden  sich noch in einigen L ehrw erken.
USP sprich t von “ E rgänzungen, die vom  V erb no tw endig  ge fo rd e rt sind”
(S. 128) und  von “ fre ien  A ngaben” (S. 129). LDB u n te rsche ide t “gefor­
d e rte ” und  “ fre ie” Satzglieder (A, S. 150). WUS.S5 w endet die “ A bstrich-
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oder W eglaßprobe” zu r E rm ittlung  der “O b jek te” an, m indestens der 
w ichtigeren  (S. 108). U nd DAB verlangt (L, S. 68 ) ausdrücklich d ie  Ein­
führung der A bstrichm ethode.
Was in der F orschung  m it “ E rgänzung” le tz ten  E ndes g e m e i n t  ist, 
scheint eine A rt V erbspezifik  zu sein: (bes tim m te) E rgänzungen kom m en  
n u r zusam m en m it b estim m ten  V erben  vor (unabhängig  davon, ob  sie 
w eglaßbar sind oder n ich t), A ngaben hingegen sind fre i (d .h . m it beliebi­
gen V erben) kom bin ierbar un d  in  der Regel ebenso fre i w eglaßbar. Diese 
E rkenn tn is h a t sich in den  m eisten  L ehrw erken  niedergeschlagen. DAB 
spricht von “ M itsp ielern” des V erbs (S, S. 128) und  m ein t dam it verm ut­
lich verbspezifische Satzglieder. Nach KSB hängt es vom  V erb ab, “ ob  in 
einem  Satz E rgänzungen stehen  oder n ic h t” , und  diese E rgänzungen sind 
n ich t im m er ausgedrückt, w enn  auch ste ts  “ m itg em ein t” (S .A /B , S. 69). 
SUS schließlich ste llt fest: “ N icht jed e  Ergänzung p aß t zu jedem  V erb ”
(S, S. 91), und  die F o rm  der E rgänzung “ häng t jew eils vom  V erb a b ”
(S, S. 92). D ies sind — w enn  auch unscharfe , teilw eise m ißverständ liche — 
U m schreibungen für die V erbspezifik  der E rgänzungen. Es schein t, daß 
die L eh rbuchau to ren  h ier k larer sehen als die L inguisten.
Die S a t z g l i e d e r  i m  e i n z e l n e n  w erden  naturgem äß u n te r­
schiedlich defin iert. D abei ist unerheb lich , daß G leiches o f t verschieden 
ben an n t w ird. A uch daß  SUS, USP, WUS und  KSB das S ubjek t den  Er­
gänzungen gegenüberstellen, w ährend  DAB un d  w ohl auch LDB es zu 
den  Ergänzungen rechnen , sei nu r nebenbei erw ähnt. W ichtiger ist die 
Frage, ob  V erfah ren  zu r A bgrenzung der e inzelnen Satzglieder angegeben 
w erden. Präzise ist h ier n u r H ebels B roschüre “Was w ir als Sprecher kön­
nen” , die neben  der V erschiebe- auch d ie E rsa tzp robe an führt (S. 16). 
Fak tisch  sind jedoch  die un te rsu ch ten  L ehrw erke in der Festlegung der 
einzelnen Satzglieder teilw eise rech t oberfläch lich . Als ein  Beispiel sei die 
Präpositional-Ergänzung (E p r^p) in KSB angeführt. Da w erden  zunächst 
Ergänzungen, d ie  “ durch  P räposition  m it einem  V erb v e rb u n d en ” sind, 
als P räpositionalergänzungen  b ezeichnet; Beispiel: Ich denke an d ie  Ferien  
(S.A /B , S. 75). Sodann  w ird fes tgestellt, daß  es auch  “ Präpositional-Er- 
gänzungen für O rt un d  R ich tu n g ” g ib t; Beispiel: Ein S ch iff  gerä t in den  
Stru del (S .A /B , S. 76). U nd schließlich w ird en td eck t, daß auch das 
“A dverb als P räpositional-E rgänzung” v o rkom m t; Beispiel: Es w ird  darü­
ber d isku tiert (S .A /B , S. 77). D ie V erw irrung ist p erfek t: D ie Präpositional- 
Ergänzung w ird als E rgänzung m it P räposition  defin iert, aber sie b rau ch t 
gar keine P räposition  zu en tha lten ! H ier w ird der U ntersch ied  zw ischen 
Ergänzung un d  A ngabe und  der ebenso w ichtige zw ischen p räpositionaler 
und  adverbialer E rgänzung verw ischt, w ahrscheinlich  unabsich tlich . Die 
anderen  L ehrw erke verm eiden ähnliche Schw ierigkeiten  nur, w eil sie bei
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den S atzgliedarten  über S ub jek t und  K asusergänzungen n ich t oder nur 
geringfügig hinausgehen.
Insgesam t ist das K apitel der Satzglieder in keinem  der u n te rsu ch ten  
L ehrw erke zu friedenstellend  behandelt. Es m uß  allerdings berücksichtig t 
w erden, daß  gerade in diesem  Bereich von der L inguistik  noch n ich t 
durchw eg abschließende Ergebnisse vorgelegt w orden  sind, und  daß  über 
viele Fragen die M einungen noch ge te ilt sind.
3.6. T erm inologie
Zu ach ten  ist h ier n ich t nu r au f den  U nterschied  zw ischen d eu tscher und 
late in ischer T erm inologie; w ichtig  ist daneben  der G egensatz von trad itio ­
neller (deu tscher oder la tein ischer) und  neuernder T erm inologie.
Die W o r t k l a s s e n  w erden in den  m eisten L ehrw erken  m it den  über­
lie ferten  latein ischen T erm in i benann t. Lediglich USP b ring t die deu tschen  
T erm in i w ie “ N am en w o rt” , “ Z e itw o rt” , “ G esch lech tsw ort” , fügt aber 
die late in ischen E n tsprechungen  (“ S ubstan tiv” , “V e rb ” , “ A rtik e l” ) bei. 
E ine W ortartenübersich t (S. 114 f.) s te llt d eu tsche  u n d  late in ische Be­
zeichnungen system atisch  nebeneinander. M an gew innt den  E indruck, 
daß der Übergang von der deu tschen  zu r la tein ischen  T erm inolog ie  vor­
b ere ite t w erden  soll. Die L ehrw erke SUS, LDB, WUS u n d  DAB (das sich 
allerdings fast völlig au f  die W ortklasse V erb besch ränk t) bringen la tein i­
sche T erm inologie un d  fügen in K lam m ern teilw eise die deu tschen  E n t­
sprechungen bei. B esonders k onsequen t ist KSB, das in der Regel nu r die 
latein ischen B ezeichnungen einführt und sie du rch  A nw endungsbeispiele 
erläu tert.
Ä hnliches gilt für die M o r p h o l o g i e  (F lexem atik ). V on “ E inzah l” , 
“ M ehrzahl” , “ G egenw art” (jeweils m it den  la te in ischen  E ntsprechungen) 
red e t n u r noch USP. LDB fügt den  la te in ischen  T erm in i in K lam m ern die 
deu tsche  E ntsprechung  bei, SUS, WUS und  KSB geben im allgem einen nur 
lateinische Term ini.
A nders w ird verfahren m it B ezeichnungen für S a t z g l i e d e r / S a t z ­
t e i l e .  Selbst USP b rich t h ier m it der T rad ition : es k en n t zw ar noch 
den “ Satzgegenstand” (neben  dem  “ S u b jek t” ) u n d  die “ B eifügung” , 
setzt aber den  “ S a tzk e rn ” an  die S telle der a lten  “S atzaussage” . Die 
O b jek te  w erden erforderlichenfalls lateinisch (“ A kk u sa tiv o b jek t” usw.) 
benann t. SUS n en n t “ S u b jek t” und  “ P räd ik a t” (oder NP und  VP) als Ba­
sisglieder und  kenn t darüberh inaus im Sinne der Phrasenstruk tu rg ram m a­
tik  im w esentlichen  n u r noch  “ N om inalphrasen” . DAB u n te rsche ide t 
“ V erb” u n d  “ M itspieler” . D er M itspieler, dessen F o rm  der F orm  des 
V erbs en tsp rechen  m uß, he iß t “ S u b jek t” ; die übrigen M itspieler b ilden
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m it dem  V erb zusam m en die “ verbale K e tte ” . LDB sprich t von “ Satz­
glied” , “ S a tzk ern ” , “ B estim m ung” (“ A dverb iale” ), “ P räd ika tsnom en” , 
“ Satzk lam m er” — (w enig) A ltes und  (viel) N eues ist b u n t gem ischt. V er­
w underlich  ist, daß der T erm inus “ S a tzb au p lan ” hier in einer sonst nir­
gends üblichen B edeutung  gebrauch t ist. In WUS ändern  sich zw ar durch  
die N eubearbeitung  gewisse B ezeichnungen (z.B. S l ;  “ O bjek tsakkusativ” , 
S5: “ A k k u sa tiv o b jek t” ). D eren la tin isierender C harak te r b le ib t im  allge­
m einen erhalten ; es fä llt aber auf, daß nun  auch einige deu tsche  T erm in i 
erscheinen, so “ P räd ikatsg ruppe” , “ P räd ika ts te il” , “ P räd ika tskern” . O ffen­
bar als D efin itionsh ilfe  w ird für den A rtikel auch die B ezeichnung “ D eter- 
m inanz” eingeführt; der E ffek t scheint h ier den A ufw and n ich t zu recht- 
fertigen. KSB un te rsche ide t, h ier w ie SUS der P hrasenstruk tu rg ram m atik  
verpflich tet, “ S u b jek t” und  “P räd ik a t” , das in “ P räd ik a tsk ern ” un d  “ Er­
gänzungen” zerfällt (A ngaben stehen noch n ich t zur D iskussion). In  m eh­
reren  Fällen zeigt dieses L ehrw erk besondere  N euerungsbereitschaft, so 
m it “ A djektiv-E rgänzung” un d  “ N om inativ-E rgänzung” (für das trad itio ­
nelle adjektivische bzw. substantiv ische P räd ikatsnom en), m it der “ibn- 
E rgänzung” (neben  “A kkusativ-E rgänzung” ) usw., m it der “w -F rage” u.a.
Daß im Satzbereich  m ehr deu tsche  T erm inologie vorkom m t als andersw o, 
hängt vor allem  d am it zusam m en, daß  die trad itione lle  G ram m atik  dieses 
Feld n ich t oder nur ganz unzure ichend  erschlossen hat. Es ist aber d e u t­
lich, daß die deu tschen  B ezeichnungen hier im  w esen tlichen  T erm in i sind, 
also eigentlich F rem dw örte r w ie anderw ärts die la te in ischen  A usdrücke; 
das h a t den  V orteil, daß  sie kaum  unerw ünschte  A ssoziationen  w ecken, 
sondern  frei u n d  neu defin iert w erden können .
Das G esam tbild  der Term inologie zeigt also stark  latin isierende T endenz 
im M onem bereich  (w obei W örter und M orphem e als M onem e zusam m en­
gefaß t w erden), verschiedene Term inologie m it V orherrschen  der d eu t­
schen im Bereich der Satzglieder und  der Sätze. Zu bem ängeln w äre daran 
allenfalls die w eitgehende term inologische D ivergenz in den  un te rsu ch ten  
Lehrw erken; diese ist aber o ffensich tlich  eine Folge der in 3.3. e rö rte rten  
divergenten theo re tischen  G rundlagen.
3.7. G raphische D arstellung des Satzes
O ffenbar m essen die A u to ren  aller L ehrbücher den  graphischen D arstel­
lungen g roße B edeutung  bei — verm utlich  m it R ech t, u n d  dies n ich t nur 
im H inblick au f die starke visuelle K om ponen te , die in der b e tre ffen d en  
A ltersstu fe  an zu tre ffen  ist.
Freilich sind Ü bertre ibungen  auch hier von Übel. Ü bertrieben  h a t m an 
zw eifellos in SUS, dessen Schülerband seitenlang orig inalgetreue Phrasen­
struk tu rd iag ram m e en th ä lt. So viel b ild liche D arstellung erk lä rt n ich t m ehr,
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was noch  unk la r sein m ochte , sondern  gerä t zur re inen  Schreibübung -  
was a u c h  sinnvoll sein mag, allerdings n ich t in e inem  D eutschbuch , 
das der “ Sprachfö rderung  in der S ekundarstu fe  I ” d ienen  will, sondern  
in einem  L inguistik lehrbuch, e tw a für die gym nasiale O berstu fe , vgl. z.B. 
SUS.S, S. 91:
(1) S
NP '  VP__________
V  7
7 7



















Z urückhaltender — und  im  übrigen erstaun lich  übereinstim m end — sind 
die übrigen L ehrw erke. In  LDB fin d e t m an, als schw ächste F o rm  der 






(Ansatz-)G lied Kern Glied Kernteil
Er den Hafer
A uf diese A rt gelingt es vor allem , g rundlegende S tellungsregeln im  d e u t­
schen V erbalsatz zu veranschaulichen. USP b ie te t Ä hnliches, m it etw as 
kom plexeren  S tru k tu ren  (z.B. S. 117):
Meute nachmittag I— I brachte — I mir — I meine Mutter
 f —   ^  f ------
Zeitangabe Prädikat Dativobjekt Subjekt
— | ein neues Quartettspiel j— | mit. |
r ~  t
Akkusativobjekt zweiter Teil
des PrÄdikats
WUS bring t in der A usgabe S1 neben den Satzbögen  (Sprechbögen) nu r 
wenige graphische D arstellungen, die übrigens eher verw irren als erhellen: 
Satzteile, aber auch A ttr ib u te  erscheinen in  rech teck igen  K ästen. In der 
N eubearbeitung  S5 erscheinen zahlreiche konstituenzie lle  D iagram m e, 
die für die K ategorialsym bole K ästchen und  K reise (diese für d ie “ K erne” ) 
aufw eisen, außerdem  noch farblich  d ifferenziert w erden  (ro t für das Sub­
jek t, grün für das P räd ikat). Im  R ahm en  der zugrundegelegten  T heo rie  
sind diese D iagram m e einsichtig; nützlich dürften  sie in jedem  Fall sein.
DAB ist m it d e r “ S a tz k e tte ” besonders anschaulich  (z.B. S, S. 129):
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U nd die K SB-Balkendiagram m e vom  T yp
S.i M ë H . -Dat cAkk
(S.A /B , S. 74) für Sätze w ie D er Schreiner g ib t dem  M etzger einen Schubs. 
sind dam it vergleichbar. Ü berhaup t haben  die 4  zu le tz t gezeigten  Dia­
gram m e w esentliche G em einsam keiten . Sie zeigen die lineare S tru k tu r i 
des Satzes; sie heben  dabei die Stellung des V erbs hervor, sind insofern  
verbgram m atische D arstellungen; und  sie haben  d u rch  das A ufführen  
sim ultan  au ftre ten d e r E lem en te (und  n u r dieser) dependenzie llen  C harak­
ter. Diese w eitgehende Ü bereinstim m ung stim m t nachdenklich . D ie A u­
to ren , e rfah rene Pädagogen u n d  D idak tiker, w erden  solche D iagram m e 
kaum  aus V ersehen bevorzugt haben.
KSB b ie te t übrigens noch m ehr. In  der früheren  V ersion KSB.S gab es 
außerdem  noch das “ P lane tenm odell” , das S ub jek t und  E rgänzungen um  
die “ S onne” V erb kreisen läß t, und  reine D ependenzdiagram m e von  der 
Form
(KSB.S, S. 83) für den  Satz D er K üster ö ffen t ihm d ie  Tür. So lehrreich 
jede dieser D arstellungen für sich genom m en sein mag, so verw irrend m uß 
die graphische V ielfalt w irken, die ja  im m er w ieder dasselbe sagen will. 
Die beiden  A rten  von D iagram m en sind in der N eubearbeitung  A /B  n ich t 





Du sPiel 1 1 st I [ D om ino.
E r














ein  A uto. 
Milch.
einen  W agen , 
eine Pause, 
e in  Bier. 
S tre iche .
Sie
Die N achbarn
Dieses “ M odell” verm ag dem  Schüler au f ansprechende Weise in das We­
sen des Paradigm as einzuführen ; es w äre noch  w esentlich  nützlicher, w enn  
eine Q uerverbindung zw ischen dem  ersten  u n d  dem  d ritten  S tre ifen  b e ­
stünde, weil dann  auch  das Phänom en der K ongruenz veranschaulich t 
w erden könn te .
Die graphischen D arstellungen aller u n te rsu ch te n  L ehrw erke k önnen  
positiv beu rte ilt w erden. Dies gilt auch für SUS, w o allerdings der A rbeits­
aufw and g rößer als der Lernerfolg sein dürfte. Die m eines E rach tens be­
sten  G raphiken  b ie te t, alles zusam m engenom m en, KSB.
4. Grammatikunterricht als M ittel zur Kompetenzförderung?
Dieser le tz te  P u n k t der h ier fo rm u lie rten  L eh rbuchk ritik  ist von so zen­
tra ler B edeutung, daß  ihm  ein eigener A b sch n itt eingeräum t w ird. Da 
gerade in diesem  Bereich besonders tie f  verw urzelte  M ißverständnisse
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und u n reflek tie rte  V orurte ile  festzustellen  sind, sollen der k ritischen 
Prüfung einige V orschläge gegenübergestellt w erden.
Die M ehrheit der L ehrw erke ist (vgl. auch 3 .1 .) in der B eurteilung der 
k o m petenzfö rdernden  W irkung des G ram m atik u n te rrich ts  rech t o p tim i­
stisch. N ur KSB bezw eifelt von vornherein , daß die sprachliche K om petenz 
durch  G ram m atikun te rrich t gesichert oder gar verstärk t w erden  könne.
Die anderen  L ehrw erke b ehaup ten , daß die sprachliche K om petenz  des 
Schülers u n te r  anderem  (bei m anchen  W erken: im besonderen) durch  
S prachbetrach tung  zu verbessern u n d /o d e r zu erw eitern  sei.
Die R ealisierbarkeit dieses A nspruchs w ird schon dadu rch  in Frage ge­
stellt, daß  in säm tlichen L ehrbüchern  die Teile, die am ehesten  kom pe­
ten z fö rd e rn d  w irken können  (und  sollen), außerhalb  d e r G ram m atik­
kap ite l liegen. Der A nteil der eigentlichen G ram m atikkap ite l re ich t von 
ca. 15% (DAB, LDB, USP) über ca. 30% (KSB.A/B und, m it etw as gerin­
gerem  A nteil, SUS) bis zu 37% (in WUS.S5 — in S1 sogar 56%!).
Wie soll nun  in den  G ram m atikkap ite ln  (m it A usnahm e derer von  KSB.A/B) 
die K om petenz gefö rdert w erden?
DAB en th ä lt Ü bungen wie:
Suche passende W örter für die folgenden Satzketten. (S, S. 41)
Ordne die Verben nach den Satztypen, in denen sie am häufigsten Vorkom­
men. (S, S. 43)
Zeichne nun für das Verb und seine ‘Mitspieler’ die W ortkette auf! (S, S. 128) 
Unterstreicht an den Verbformen in den Kästchen, was i m m e r  
g l e i c h  geblieben ist, und um rahm t dann mit buntem  Stift die Kenn­
zeichen der einzelnen Formen. (S, S. 180)
W eitere Beispiele aus d en  G ram m atik teilen .
LD B : Lege auch für die anderen Genera (Geschlechter) eine Tabelle an wie
oben. (A, S. 42)
Wie erkennt man, welches der beiden V e r b e n  im Satz ... der Satzkern 
ist? (A, S. 88)
Zeichne diese Tabelle ab und trage weitere Fürwörter (Pronomina) ein...
(A, S. 263)
SUS: Suche aus den Sätzen alle Satzglieder heraus! Setze sie in runde Klammem...
(S, S. 80)
Schreibe Formeln zu den Nominalphrasen der Sätze 6,7,8,9,10! (S, S. 88)
USP: Unterstreiche die Verben in der Grundform! (S. 42)
Schreibe Grundstufe, Vergleichsstufe und Höchststufe der Adjektive in 
eine Tabelle. (S. 5 3)
Ordne die W örter auch nach W ortarten. (S. 68)
Baue aus diesen W örtern Sätze nach folgendem Satzbauplan... (S. 83)
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WUS 5: Vervollständige m it Hilfe der Substantive ‘Enkel’ und ‘G roßm utter’
den Satz: Wir gedenken ... (S. 111)
Um die jeweils gesuchte Artikel- und Substantivform zu finden, m ußt du
Sätze bilden, in denen der gewünschte Kasus vorkom mt... (S. 112)
Es ist schlechterdings undenkbar, daß  solche A nw eisungen, Ü bungen u.ä. 
die (m u ttersp rach liche!) K om petenz des Schülers in irgendeiner Weise 
zu fö rdern  verm ögen. Was de  fac to  angestreb t und  teilw eise w ohl auch  
erreichbar ist, kann  m it “ E inb lick  in den  Bau der M u tte rsp rach e” h in­
länglich um rissen w erden. In  WUS 5 e n th ä lt allerdings das K apite l “ T ex te  
verstehen” eine R eihe zur E rw eiterung der sprachlichen K om petenz  
nützlicher Ü bungen. A ber dieses K apite l ist eben n ich t ausdrücklich und  
n ich t vorrangig dem  G ram m atik stud ium  gew idm et (dafür ist das K apitel 
“ Sprache u n te rsu ch en ” vorgesehen).
Die V erm utung  d räng t sich auf, daß  G ram m atik u n te rrich t der nun  sechs­
fach d em o n strie rten  A rt, ja  daß  G ram m atik u n te rrich t überhaup t zur 
K om petenzerw eiterung  un d  -Verbesserung n ich t beitragen könne. Zahl­
reiche E x perten  — einige w urden  oben  z itie rt — äußern  sich in diesem  
Sinne, die Praxis des m u tte rsp rach lichen  D eu tsch u n te rrich ts  schein t die­
se V erm utung  u num stöß lich  zu bew eisen. U nd die Z uversicht w eniger 
gu tm einender Lehrer, d ie Schüler m it solchem  G ram m atik u n te rrich t zu 
besserer B eherrschung ih rer M uttersp rache zu führen, stü tz t sich in der 
Regel au f n ich ts als ein  schönes T rugbild.
Dies ist an  sich durchaus kein  n ied ersch m ette rn d er B efund. D ie S tru k tu r  
der M uttersp rache (langue) sowie die B eschaffenheit der Sprache als 
d ifferen tia  specifica des hom o sapiens (langage) sind als G egenstand des 
N achdenkens un d  F orschens w enigstens ebenso legitim  wie G eom etrie , 
A tom physik  oder Physiologie des M enschen. N ur der S tand  unseres 
w issenschaftskritischen B ew ußtseins h a t bislang verh indert, daß  Be­
schäftigung m it Sprache ebenso zur S elbstverständ lichkeit w urde wie die 
B eschäftigung m it den  Inhalten  anderer Schul- u n d  S tud ienfächer. E in­
blick in den  Bau d e r S prache k ö n n te  als du rchaus zureichendes Ziel des 
G ram m atikun te rrich ts  angesehen w erden. Schon  die trad itione lle  G ram ­
m atik  h a t in dieser H insicht vielfach Positives bew irk t. Es kann  keinem  
Zweifel un terliegen , daß  verschiedene R ich tungen  der m odernen  Lingui­
stik  — vor allem  sofern  sie W iderspruchsfreiheit und  K larheit der Begriffe 
gew ährleisten  — hierzu  noch besser geeignet sind als die frühere Schul- 
gram m atik .
Was e rkann t und  d u rchschau t w erden  soll, ist ja  im  G runde n ich ts  ande­
res als die sprachliche K om petenz , die F äh igkeit, sich in einer Sprache 
m it anderen  zu verständigen, indem  m an T ex te  dieser Sprache erzeugt 
bzw. versteht. K ennen freilich  b ed eu te t noch n ich t B eherrschen. D aß einer
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R elativsätze klassifizieren, subklassifizieren, in ihrem  A ufbau  beschrei­
ben  kann, b ed eu te t keineswegs, daß er auch m it ihnen um gehen kann.
T ro tzd em  g ib t es zahlreiche M öglichkeiten, au f  dem  Weg über das S truk ­
tu rverständn is auch die F ertigke it im Umgang m it einer Sprache zu ver­
bessern. M anche von  ihnen  sind auch  schon früher au sp rob ie rt w orden; 
w enn dann  der Erfolg ausblieb, so g ib t das zunächst m öglicherw eise einen 
Hinweis darauf, daß der U m setzungsprozeß noch Mängel h a tte , daß  
K om petenzerw eiterung  vor ungeeignetem  H in tergrund , m it fa lscher Mo­
tiv ierung usw. angestreb t w urde.
E inblick in die S p rach s tru k tu r k ö n n te  zum  Beispiel in den fo lgenden  Be­
reichen für die K om petenzerw eiterung  nu tzb a r gem acht w erden.
Die i n d i r e k t e  R e d e  und  ihr V erhältn is zu r d irek ten  R ede w ar 
schon seit jeh e r G egenstand g ram m atischer Ü bungen. D ie verschiedenen 
sprachlichen M ittel de r U n tero rdnung  des K onstituen tensa tzes u n te r den 
M atrixsatz — S ub ju n k tio n  durch  daß  un d  andere  Partikeln , K on junk tiv  I, 
In to n a tio n  sow ie K om bination  dieser M ittel — k önnen  G rundlage für 
Ü bungen w erden. R ein  m echanische U m setzungsübungen verschaffen 
zw ar eine gewisse G eläufigkeit, sind aber le tz ten  E ndes fa s t w ertlos, w enn 
die V erw endungsbedingungen n ich t eingebaut sind. Es g ib t T e x tk o n stitu en ­
ten , die eine b estim m te  F o rm  ind irek ter R ede verlangen; es g ib t andere, 
die den  G ebrauch d irek te r R ede nahelegen. Es g ib t T ex tso rten , die die 
eine oder die andere F o rm  favorisieren. T ex tso rtenw echsel kann dann 
Wechsel der gram m atischen  F orm en  nach sich ziehen usw. Eine besondere 
M otivation  können  m ehrdeu tige  F orm en  bew irken. D er vollkom m en 
k o rrek te  deu tsche  Satz
Ein Sprecher erklärte, die Regierung hätte  angesichts bestim m ter
Vorgänge Truppen an d ie  G renze entsandt.
ist erst eindeutig , w enn ihm  e i n e  V ersion m it d irek te r R ede zugeord­
net w erden kann. D aß bei unk larer Z uordnung  V erständigungsschw ierig­
keiten  au ftre ten , ist leicht zu zeigen.
Das V erhältn is zw ischen A k t i v  u n d  P a s s i v  w urde  lange Z eit vor­
w iegend u n te r ausd ruckssyn tak tischem  A spekt gesehen; en tsp rechend  
w urde geübt. Sow eit Inhaltliches im pliziert w urde, hob  m an  — m it Be­
zeichnungen wie “ L e idefo rm ” — häufig U nzutreffendes, allenfalls Margi­
nales hervor. H eute  w eiß m an, daß  auch beim  Passivgebrauch T ex tso rten ­
spezifik  eine R olle spielt, daß  z.B. der g röß te  Teil beschre ibender F ach ­
prosa das Passiv stä rker e inse tz t als etw a die erzäh lende L ite ra tu r. Dies 
e rk lä rt sich aus der G ru n d in fo rm atio n  des Passivs, die am  besten  als 
“ V organgsbezug” , “V o rgangszen trie rthe it” begriffen  w ird ; die “ tä terab- 
gew and te  D iathese” (W eisgerber) ist die B enennung desselben Sachver-
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halts m it e tw as anderer A kzentu ierung .
D aneben sind k o n tex tu e lle  G ebrauchsbedingungen des Passivs in R ech­
nung zu stellen. E ine Satzfolge wie
Europa erleb te  im vergangenen H erbst eine M ilchschw em m e bisher 
unbekannten Ausm aßes. D iese E ntw icklung h a tte  die Bundesregie­
rung allerdings schon eingeplant.
ist zw ar du rchaus akzep tabel. A llerdings bew irk t die T opikalisierung des 
A kkusativobjek ts in der Regel eine H ervorhebung (h ier der W ortgruppe 
diese E ntw icklung ), die h ier verm utlich  gar n ich t beabsich tig t w ar. Die 
Passivierung des zw eiten  Satzes erm öglich t m it d e r A nfangsstellung des 
“ S ub jek ts” einen  A nschluß, der n ich t m it irgendw elcher H ervorhebung 
verbunden  ist. Ä hnlich  d ien t das Passiv in vielen Fällen einfach dem  A n­
schluß m it en tlaste tem  Erstglied.
Der w ohl von der Forschung, kaum  aber im U nterrich tsbere ich  beach te te  
Prozeß der N o m i n a l i s i e r u n g  von  V erbalsätzen k ö n n te  ebenfalls 
G egenstand sprachlicher Ü bungen w erden:
Der B undeskanzler hat diese Zusage bestä tig t.
=> die Bestätigung dieser Zusage durch den Bundeskanzler.
Dabei ist — neben  den ausd ruckssyn tak tischen  V eränderungen — en t­
scheidend, daß  die nom inalisierte  F o rm  lediglich den  p ropositionalen  
G ehalt der Aussage w iedergib t, so daß  zunächst o ffen  b le ib t, ob d e r Sach­
verhalt ta tsäch lich  realisiert w urde, ln  S ätzen  wie
Die Bestätigung dieser Zusage durch den Bundeskanzler w ird  zum  
öffentlichen Problem .
ble ib t w eite rh in  unklar, ob  bestä tig t w urde oder n ich t. U nd bei w eitem  
n ich t in allen Fällen  k lä rt d e r K on tex t. O ft ist, m an  k en n t zahlreiche 
Beispiele, solche U nklarheit n ich t unbeabsich tig t: M anipulation  durch  
Sprache ist besonders bedenklich  dann, w enn sie In te rp re ta tio n en  sug­
geriert, für die der A u to r hernach  n ich t h a ftb a r gem acht w erden kann. 
Hier die — prim är rezep tive — K om petenz  fö rdern , in dem  m an den  
Sprecher au f m ögliche Fallen vo rbere ite t, h e iß t den Bürger m ündig m a­
chen.
Aus diesen A ndeu tungen  mag m an en tnehm en , w o ein k o m p eten zfö r­
dernder G ram m atik u n te rrich t anzusetzen  h ä tte . Es sollte auch deu tlich  
gew orden sein, daß  Sprache erst dann  richtig  verstanden  w ird, w enn  ihre 
P roduk tion  gem eistert ist; daß  w ir sie erst dann  durchschauen , w enn  w ir 
sie beherrschen.
Bei alledem  m uß  indessen bedach t w erden, daß  K om petenzfö rderung
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n ich t das H auptzie l des G ram m atikun te rrich ts  sein kann , w ohl auch 
n ich t sollte, daß  sie v ielm ehr im allgem einen besser m it anderen  M itteln  
e rreich t w erden kann.
5. Forderungen  an künftige L ehrw erke
Die B etrach tung  von sechs m u tte rsp rach lichen  D eutsch lehrw erken  hat 
n ich t nu r kritische B em erkungen, Mängelrügen u n d  Fragen, sondern  in 
einer R eihe von Fällen auch  Z ustim m ung erb rach t. H in ter solchen Bewer­
tungen  steck t eine sp rachd idaktische K onzep tion , die um riß h aft sichtbar 
gew orden sein mag. Die G rundlin ien  dieser K onzep tion  w erden w iederum  
deu tlich  in dem  fo lgenden K atalog von F orderungen , die an künftige 
Sprachlehrw erke oder an  d ie G ram m atik te ile  in allgem einer angelegten 
D eutschbüchern  zu stellen  sind.
1. D ie L ehrw erke müssen eine deta illie rte  L e r n z i e l b e s c h r e i -  
b u n g en tha lten , weil die genaue K enn tn is dessen, was die A u to ren  
erreichen w ollen, für d ie B eurteilung w ichtig  ist.
2. U nter diesen L e r n z i e l e n  sollten a) E inblick  in den  Bau der 
M uttersp rache  u n d  b ) K om petenzerw eiterung  en th a lten  sein; das Ver­
hältn is beider, die R ealisierbarkeit jedes der be iden  sollten  re flek tie rt 
w erden.
3. K om petenzerw eiterung  sollte, sofern sie zu den  L ernzielen des Lehr­
w erks gehört, in  ers ter L inie d u rch  P r o d u k t i o n s  Übungen ange­
s treb t w erden ; auch Spracherkennungsfäh igkeit w ird am  nachhaltigsten  
durch  E rzeugungstraining gefö rdert.
4. Die Ü bungen sollen sich an der S p r a c h v e r w e n d u n g  in ty p i­
schen K om m un ika tionssitua tionen  orien tieren . R einer G eläufigkeits­
drill ohne A nw endungsbezug ist zu verm eiden, allenfalls au f ein M ini­
m um  zu reduzieren . E bensow enig sollten gram m atische Begriffe und 
Regeln unabhängig  von ih ren  (m öglichen) kom m unikativen  F u n k tio ­
nen geübt w erden.
5. Jedes L ehrw erk sollte  sich, in ers ter Linie um  Schüler und  L ehrer n ich t 
zu überlasten, für ein bestim m tes G r a m m a t i k m o d e l l  entschei­
den  und  diese E n tscheidung  begründen. Wo verschiedene M odelle ver­
w endet w erden , so llte auch  dies begründet w erden.
6 . Z ur S tützung des Lernprozesses, zur A bsicherung vorläufiger E rkenn t­
nisse und  um  m öglicher W eiterbildung w illen sollte sich jedes Lehr­
w erk im  gram m atischen  Teil au f eine pädagogisch n u tzbare  G ram m a­
tik  beziehen. Als N o tbehe lf kom m en gram m atische Ü bersich ten  zum  
im  jew eiligen B and b eh ande lten  G ram m atik sto ff in Frage. D ie (in je-
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dem  Fall anzustrebende!) Ideallösung ist eine eigens für das L ehrw erk 
era rbe ite te  S c h u l g r a m m a t i k ,  di e als S c h ü l e r g r a m m a -  
t i k anzulegen w äre und, dem  u n te r 4. G esagten en tsp rechend , w eit­
gehend eine K o m m u n i k a t i v e  G r a m m a t i k  zu sein hätte .
7. Die D a r b i e t u n g s f o r m  der G ram m atik  h a t sich in allen Ein­
zelheiten  danach  zu rich ten , ob  und  inw iew eit sie die E rreichung der 
Lernziele zu fö rd e rn  vermag. D araus erg ib t sich zum  Beispiel sinnvolle 
V erw endung einfacher graphischer D arstellungen und  Z urückhaltung 
bei der E inführung neuer Term inologie.
K eines der u n te rsu ch ten  Lehrw erke erfüllt alle diese F o rderungen ; einige 
haben in der einen oder der anderen  H insicht beach tlich  N eues gebrach t. 
Es ist gu t, daß  in den  le tz ten  Jah ren  so viele neue und  teilw eise radikal 
verschiedene D eu tsch leh rbücher erschienen sind und  Lehrer, Schüler und  
n ich t zu le tz t auch E ltern  in U nruhe versetzt haben. Es w äre m eines Er­
ach tens n ich t gu t, w enn die Publikationsfreude in  den  nächsten  Jah ren  
unverm indert anh ielte . Wir besitzen  eine Fülle von  B eobachtungsdaten , 
die erst sorgsam  ausgew ertet w erden sollten. V ielleicht w ird es au f G rund  
der dann  aufgearbeite ten  E rfahrungen  m öglich, daß sich die V eran tw o rt­
lichen — B ehörden, L eh rbuchau to ren , Pädagogen und  einige W issenschaft­
ler — au f einen speziellen K anon von A nforderungen  einigen, der dann  
die E rarbeitung  n ich t nu r gleichw ertiger, sondern  auch vergleichbarer und  
in gewisser Weise du rche inander erse tzbarer Lehrw erke garan tiert. Ich 
weiß, daß  dies n ich t in jederm anns S inne ist. Ich b e to n e  deshalb ausdrück­
lich, daß  ich eine solche E ntw icklung für no tw endig  und  w ünschensw ert 
halte. Ihr Ziel soll n ich t eine V ereinheitlichung des L ehrbuchangebots 
sein; sie soll aber dazu führen, daß die V ielfalt einen  Sinn bekom m t.
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W OLFGANG M ENZEL
Sprachreflexion als genetisches Lernen
G ram m atik  im  U n terrich t: das ist, w enn  m an sich an R ich tlin ien  und  
Lehrbücher hält, ein  par-force-R itt du rch  das G efilde von K ategorien, 
die das Ergebnis darste llen  eines E rkenntn isprozesses von Jah rh u n d erten ,
— vom  N om en des D onatus zu r N om inalphrase C hom skys,
— vom  2. Schuljahr zum  5. Schuljahr;
eine H etzjagd vorbei an den E rkenntn issen , w obei m an flüchtig  erfaß t 
eine H andvoll Wissen, noch  ehe m an lernen k onn te , diejenigen Fragen 
zu stellen, die zu jenem  un d  diesem  Wissen geführt haben. A m  ..n d e  des 
7. Schuljahres ist fa s t alles einm al b e rü h rt; b eh a lten  w ird w enig; begrif­
fen w urde so gu t w ie n ichts. N och  im m er schafft es U n terrich t, den  Schü­
lern durch  E inlernen  von K enntnissen  das In teresse an E rkenntn isgew in­
nung auszu treiben , m ehr noch : d ie M otivation , sich m it einem  Gegen­
stand  wie der Sprache zu beschäftigen, nachhaltig  zu verschütten . Was 
S tuden ten  an bew ußten  E rfahrungen  über Sprache ins S tud ium  m itb rin ­
gen, ist so w enig w ie das, w as jene  P hysik studen ten  k o nn ten , d ie e inst­
mals M artin  W agenschein, der Pädagoge und  N aturw issenschaftler, darau f­
hin befragte, wie ein L ich tschalter fu n k tio n ie re ; sie verm och ten  keine 
plausible E rklärung zu geben.
“ Dieses S tu d iu m ” , so beklagte W agenschein kürzlich in einem  G espräch 
m it H orst R um pf, und  er m ein te  auch  das in den  Schulen, “ läu ft ja  doch 
zur Zeit darau f hinaus, den  ersten, den  unbefangenen  E ind ruck  von den 
N aturdingen und  A bläufen schnell auszulöschen durch  die Verfügung über 
die le tz ten  E rrungenschaften ; die w erden dann freilich  allzu häufig m iß­
verstanden . ” 1 D ies tr if f t  w oh l heu te  auch zu für das S prachstud ium  in 
den Schulen.
W agenschein ist es auch gewesen, der den Begriff des “genetischen  L ernens” 
geprägt h a t und der in seinen didak tischen  S tud ien  im m er w ieder deu tlich  
zu m achen versuchte, wie die Ergebnisse von E rkenntn isprozessen  dadurch  
für L ernende verstehbar, k ritisierbar und fo rtse tzb a r gem ach t w erden  kön­
nen, daß  sie im  “N achvollzug ih rer E n ts teh u n g ” geleh rt w erden .2 In einer 
Schrift d er B undesassisten tenkonferenz  von 1970 w urden  die M erkm ale 
genetischen L ernens zusam m enfassend dargestellt:
“Als 'Genetisches Leinen' werden Formen des Lernens bezeichnet, in denen 
nicht die vorliegenden, form ulierten Erkenntnisse in geeigneter Folge verbal­
rezeptiv eingeprägt und gespeichert werden, sondern die Genesis dieser Erkennt­
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nisse vom Lernenden nachvollzogen wird, indem er noch einmal vor das 
Problem gestellt wird, das den tatsächlichen (historischen) oder einen ana­
logen Ausgangspunkt der betreffenden Forschungsarbeit darstellt, und indem 
er ferner den Forschungsweg m it den wichtigsten Stationen (Entscheidungs­
punkten) noch einmal mehr oder weniger frei durchläuft und dabei in ähn­
licher Weise tätig ist, wie er es in der originalen Forschungssituation sein 
müßte. An sich bekannte Resultate werden also gleichsam noch einmal in 
den Prozeß zurückverwandelt, der zu ihnen führte.” ^
R ichtlin ien  und  L ehrbücher indessen sind w eitestgehend ergebnisorien­
tie rt: die K ategorie schon als K apite lüberschrift im  L ehrbuch , die A n t­
w o rt in F o rm  eines M erksatzes sogleich au f der ers ten  Seite der B ehand­
lung eines sprachlichen Phänom ens, — o ft m ehr en th a lten d , als die Be­
schäftigung m it den  M aterialien ü b erhaup t hergab ( “D en T eil eines Satzes, 
der angibt, w er o d e r w as etw as tu t  oder von w em  die R ede ist, nennen 
w ir S u b jek t” 4  — eine w as-Frage kam  im  ganzen K apitel n ich t vor!).
B etrach ten  w ir den Weg der E rkenn tn isverm ittlung , w ie e r  für viele Lehr­
bücher noch  im m er charak teristisch  ist und  der den Weg der E rkenn tn is­
verm ittlung  im U n terrich t selbst m indestens beeinflussen dürfte :
1. D ie Ü berschrift he iß t DIE G LIED ER  DES SATZES o d er: SA TZ­
G LIED ER  oder: VON DEN SA TZG LIED ER N . Es g ib t dies also, so 
können  Schüler hier schon lesen: G lieder des Satzes, die o ffenbar, so 
w erden w ohl n ich t nur die pfiffigsten  m erken, e tw as anderes sind als W ör­
ter. D er T erm inus ist vorgestellt, um  seine E xp likation  w ird es gehen. We­
niger w ohl um  das G liedern selbst oder w ie m an zu G liedern  gelangt oder 
w arum  überhaup t m an einen  Satz  g liedert. Der g ram m atische T erm inus 
b le ib t statisch. D er unbefangene E ind ruck  von Sprache w ird m it ihm  leicht 
ausgelöscht, w enn einerseits die natürliche Basis von P e rm u ta tion  n ich t
ins B ew ußtsein gelangt und  andererseits P erm u ta tio n  n ich t als M ethode 
zur E rm ittlung  von Ergebnissen, sondern  selbst schon als E rgebnis gelehrt 
w ird.
2. In der Regel fo lg t nun  ein A usgangstext, e tw a über einen Besuch in 
e inem  F unkhaus oder: e inen  A usflug au f den Teufelsberg  oder: den  Be­
trieb  auf dem  F lughafen , — in der Regel ein in teressan ter T ex t, m otiv ie­
rend dazu, etw as über eine Sache zu erfahren, n ich t jedoch , um  sprachliche 
P roblem e ins B ew ußtsein  zu heben. Ich nenne dies “ m otivationale  Ver­
führung” . N ur w enige dieser T ex te  sind bereits etw as au fbere ite t, so daß 
U m stellungen selbst augenfällig w erden. O ftm als w erden  solche T ex te  
aber zum  A nlaß genom m en, sie nun  durch  U m stellungen rein form aler 
A rt zu versch lech tern : P e rm u ta tion  w ird so auf b loße G ram m atik  redu­
ziert, ohne  daß  ihre F u n k tio n  einsichtig  gem ach t w ird. (Wie sehr G ram m a-
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tik  R eduk tion  von Sprache ist, w ird hier dem  Fachm ann zw ar d eu tlich ; 
ins B ew ußtsein gehoben  w ird dies dem  Schüler jedoch  n ich t.)
3. Es folgt nun  der operative Teil: “ S telle auch die anderen Sätze des 
T extes um  und bestim m e die Satzglieder, indem  du sie e in rah m st!” 5 
O der: “ Bilde aus fo lgenden Satzgliedern so viele Sätze wie m ög lich !” 6 — 
w obei das L ehrbuch in der Regel n ich t zur D iskussion stellt, was denn  
als möglich und was als unm öglich gilt. N ich t e inm al also die G renzen 
dieses V erfahrens w erden sich tbar gem acht.
Und 4. der M erksatz noch au f derselben Seite: “ Satzglieder können  aus 
einem  oder m ehreren  W örtern bestehen . Bei der U m stellprobe b leiben  alle 
W örter eines Satzgliedes zusam m en .” 7 Die K inderfragen, die hier aufkom - 
men könn ten  oder die zu stellen K inder doch lernen sollten, da  es F ragen 
sind, die auch der Sprachw issenschaftler zuvor b ean tw o rte t haben m uß te , 
näm lich: W elche R egeln gelten  für U m stellungen? D arf bei U m stellungen 
die B edeutung des Satzes sich ändern? Sind Satzglieder das, was m an u m ­
stellen kann? O der sind U m stellungen das, w as sich aus dem  Wissen über 
Satzglieder erst erg ib t?  — diese Fragen w erden m it vorschnellem  M erk­
satzwissen zugedeckt: die W örter b leiben lau t M erksatz gleichsam  wie 
von selbst bei P erm u ta tionen  zusam m en.
Wir sehen hier: das operative V erfahren selbst ist noch n ich t schon  gene­
tisch , w enn es die O pera tionen  n ich t in dem  Z usam m enhang ih rer w issen­
schaftlichen G enese darste llt, sondern  lediglich als Ergebnisse verm itte lt. 
Und über die A rt der M erksätze ließe sich ein eigenes K apitel schreiben.
Am besten  noch  sind sie, w enn sie au f den Begriff bringen, was vorher ta t ­
sächlich opera tiv  vollzogen w urde (w enngleich dies besser die Schüler selbst 
tu n  sollten!). A ber es g ib t, wie gesagt auch dies; daß  sie m ehr en th a lten , als 
aus Beispielen und  E xperim en ten  hervorging. Vor allem aber im m er w ieder 
dies: daß sie g ram m atische Regeln darstellen , w ie gar n ich t von M enschen 
gem acht, etw a: “ V erben sind ein-, zwei- oder dreiw ertig , je nachdem , ob 
sie eine, zwei o d e r drei Ergänzungen verlangen . ” 8  Das Verb als Agens 
w issenschaftlicher Erkenntnisvorgänge! Das kann begreifen, w er die Valenz- 
M etaphorik  k en n t; für K inder ist dies V erschleierung sprachlicher Sachver­
halte.
Daß wir methodisch ein gutes Stück weitergekommen sind bei der Vermittlung gram­
matischer Erkenntnisse, mag das Beispiel einer Einführung in die Satzlehre aus einem 
Sprachbuch von 1893 belegen. Dort hieß es:
“Die Satzlehre, Syntax.
Erste Abteilung. Der einfache Satz.
Erstes Kapitel, der unentwickelte einfache Satz.
§ 93 Wesen und Teile des einfachen Satzes.
138
1. Stunde 1) Der Mensch denkt, seine Gedanken drückt er in Worten aus. 
Ein in Worten ausgedrückter Gedanke heißt Satz.
2) In jedem  Satz ist: a) ein Satzgegenstand oder Subjekt, d.i. 
der Gegenstand, von dem etwas ausgesagt wird; b ) eine Satz­
aussage oder Prädikat, d.i. der Teil des Satzes, der von dem 
Subjekte etwas aussagt..., z.B. Die Nachtigall — singt. Das 
Kind — wird erzogen.”^
H ier also rein  deduktive W issensverm ittlung. Die Beispiele folgen der R e­
gel; sie sind Belegm aterial für deren  R ichtigkeit. H eute  dagegen: die Bei­
spiele als A usgangsm aterialien für die H inführung zur Regel. F ragen aber 
an Sprache w erden h ier wie d o rt kaum  gestellt. Die G enesis der E rk en n t­
nisgew innung b le ib t ausgespart. G elern t w ird die K ategorie, n ich t das K ate­
gorisieren ; gelern t w ird das A bstrak te , n ich t die A b s tra k tio n ; gelern t w er­
den A n tw orten  auf n ich t zuvor gestellte  Fragen.
Dies aber ist nun  n ich t m ehr n u r eine Sache der U n terrich tsm ethode, son­
dern  eben auch eine der U nterrichtsziele. Begriffe können  gelern t w erden, 
ohne  daß m an lern t, etw as au f den  Begriff zu bringen oder: wie einm al 
etw as au f den  Begriff geb rach t w orden  ist. H at m an aber das Ziel vor Augen, 
daß Schüler eben dies lernen sollen, so kann ich es nu r lehren, indem  ich 
ihnen das S tellen  von Fragen, das A ufstellen  von H ypo thesen , das Sam m eln 
und  O rdnen  von D aten, das B eschreiben und  E xperim en tieren , das Ü ber­
prüfen und  das E rk lären  von  Z usam m enhängen, das Bestim m en und  D efi­
n ieren  — indem  ich ihnen  eben  diese Prozesse selbst beibringe. M it V or­
gaben an T erm inologie aber w erden diese Prozesse verkürzt oder gar über­
sprungen. W orauf es e inem  U nterrich t ankom m en m uß, der das System  
von Sprache zum  G egenstand  hat, ist: das System atisieren  selbst erfahr­
bar zu m achen. F ast ausnahm slos geben jedoch  L ehrbuchherausgeber T er­
m ini vor, argw öhnend w ohl, K inder seien ohne begriffliche V orgaben n ich t 
im stande, an E inheiten , die noch  n ich t S ub jek t oder O b jek t genann t w or­
den sind, die invarian ten  und  un te rscheidenden  M erkm ale jem als zu erfas­
sen.
M ilschuld daran  sind u n te r  anderem  die F ach d id ak tik e r und  die R ich t­
lin ienkom m issionen. Die Fragen nach den B egriffssystem en, nach der A rt 
des in die Schule einzuführenden  G ram m atikm odells, d ie  Fragen nach 
dem  “Was” und  “Wieviel w ovon” haben  die D id ak tik er in den le tz ten  
Jah ren  w eit m ehr beschäftig t als die Fragen nach dem  “W ie” und  “ zu wel­
chem  Z w eck” . Das hängt w oh l auch  m it dem  m angelnden Selbstverständ­
nis d e r F achd idak tik  zusam m en! W enn ich nun  m einerseits Fragen nach 
der M ethode hier akzen tu iere , so n ich t um  einer M ethodenlehre trad itio ­
nellen Stils das W ort zu reden. Es geht vielm ehr darum , e rn eu t ins Be­
w ußtsein  zu heben, daß en tscheidend  für d ie B ehaltbarkeit und  Ü bertrag­
b a rke it von E rkenntn issen  n ich t schon die G egenstände sind, sondern  die
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A rt und Weise, w ie diese verm itte lt w erden.
“In der Schule” , so schrieb Wolfgang Edelstein, "... besteht die wissenschaft­
liche Fundierung darin, daß die Fragestellung adäquat ist, n icht darin, daß 
die A ntw ort dem letzten Stand der wissenschaftlichen Inform ation entspricht. 
Das erste G ebot schulischer Aktivität... ist: Lernen durch Verstehen zu be­
wirken. Verstehen aber kom mt durch die reale Partizipation des Schülers 
an der Fragestellung zustande, die dann zum Aufbau des Systems führt.” 1®
Er sagt dam it n ich ts  neues, w ohl aber etw as, was m an angesichts neuer 
R ich tlin ienkonzep te  im m er w ieder neu sich bew uß t m achen m uß. — E t­
was anders ausgedriickt, aber n ich t m inder deu tlich : M ethodenbew uß t­
sein zu en tw ickeln , den P rozeß der E n tdeckung  genießen zu lehren (und 
m an genieß t ihn nur d o rt, wo m an den Ausgang der Sch lach t noch n ich t 
kenn t), schein t m ir eine der vornehm sten  A ufgaben des U n terrich ts . ” 11
Was w ir dringend benö tigen , sind neue R ich tlin ienkonzep tionen  über 
Sprachreflex ion  (als Spracherfahrung  und  Sprachun tersuchung  — n ich t 
solche über g ram m atisches W issen!). D ie bestehenden , n ich t etw a hervor­
gegangenen aus einer um fassenden  L ehrplandiskussion , d ie P rim arstu fe  
bis Sekundarstu fe  II als G anzes im Auge h a tte , sondern : verfaß t von E in­
zelkom m issionen für einzelne S tu fen  und  S chu larten , w obei jede, so scheint 
es, alles w ollte  und  sich vorgaukeln ließ, daß dies ja  bis zu einem  gewissen 
G rade, wie die au f dem  M arkt befindlichen L ehrbücher ihrerseits z.T. 
w iederum  w eism achten , auch m öglich erschein t, — diese bestehenden  
R ich tlin ien  geben sich einerseits linguistisch au ßero rden tlich  anspruchs­
voll und sind andererseits in ihren  A ussagen, die M ethode b e tre ffend , au f 
dem  S tande vor G audig oder Peter Petersen. V on jener “ E lem entargram ­
m a tik ” Petersen, die einm al alle fachspezifischen A rbeitsw eisen u n d  -me- 
th o d en  um fassen w ollte, die für die A rbe it (n ich t das W issen!) in bestim m ­
ten  B ereichen unabd ingbar notw endig  sind u n d  m it deren H ilfe m an lern t, 
wie m an lern t (und  n ich t, wie m an m öglichst schnell w ieder verg iß t!): von 
dieser G ram m atik , die au f m ehr als G ram m atik  bezogen w ar, sind w ir heu te  
so w eit en tfe rn t w ie vor 50 Jahren .
Was zu fo rd e rn  w äre, ist:
1. eine K onzep tion  von Schulgram m atik  (und  ich gehe davon aus, daß 
dies überhaup t sinnvoll ist) vom  2. bis hin zum  9 ./10 . Schuljahr für alle 
Schularten  (s ta tt  vieler K onzep tionen  für die verschiedenen S chulstu fen  
und  -a r te n );
2. eine K onzep tion , m it deren  H ilfe ein sich langsam en tw ickelndes gene­
tisches Lernen m öglich w ird  (s ta tt  eines fo rc ie rten  E inlernens von Begrif­
fen : lau t R ich tlin ien  Schlesw ig-H olsteins: 44  gram m atische Begriffe bis 
zum  Ende des 4. S chuljahres; lau t Sprachbuch  “W ort und  S inn” 8  T er­
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m ini allein für die abverbialen B estim m ungen im  6 . S chuljahr und 7 T er­
m ini für die verschiedenen A ttr ib u te !);
3. eine K onzeption , die n ich t prim är o rien tie rt ist an den jew eils neuesten  
linguistischen M odellen, sondern  am  E rkenntn isin teresse und  -verm ögen 
der Schüler (s ta tt  an deren  Speicherfähigkeiten).
M artin  W agenschein befü rch te te  e inst eine “ K o rru p tio n ” des N atu rver­
stehens, w enn T heorien  zu einem  Z eitp u n k t angeboten  w erden , zu dem  
sie von den K indern  n ich t verstanden oder von den beo b ach te ten  Phäno­
m enen noch  n ich t g efo rdert w erden. M it eben e iner solchen K orrup tion  
des Sprachverstehens haben wir es, so schein t m ir, heu te  in den Schulen 
zu tu n : Schulgram m atik  als etw as für sich, — zu w enig bezogen auf Sprach- 
verw endung und Sprachverstehen, kaum  angelegt au f G eneralisierung und 
au f T ransfer, n ich t einm al genetisch  nachvollziehend die Wege der E rk en n t­
nisgew innung und ohne u n m itte lb aren  Bezug zu den Fragen und dem  E r­
kenntnisin teresse der Schüler. K orrum pierend  daran  ist für m ich, daß  Schü­
ler, so m it G ram m atik  u n te rric h te t, vorübergehend m indestens im G lauben 
gehalten  w erden, sie lern ten  dabei etw as N ützliches, B rauchbares, W ichti­
ges über Sprache. Das aber kann in den  m eisten  Fällen n ich t geschehen, 
da eben die T heorien  zu früh und  zu verkürzt und  nur für sich angeboten 
w erden.
Als L eh rbuchherausgeber12, der sich für einen system atischen  G ram m atik ­
teil en tschieden ha t, w eiß ich, w ie schwierig es ist, genetisches, induktives 
Lernen in der K apite lform  von Lehrbüchern zu realisieren. Ich kenne die 
K om prom isse, die m an schließen m uß, habe das teilw eise A brücken von 
den eigenen d idak tischen  P rinzipien schm erzhaft e rfah ren , um  R ich tlin ien  
gerech t zu w erden. Ich m ache m ir n ich ts vor, ich setze m ich dem  aus.
A ber ich habe auch in  m einer Schulpraxis erfahren , daß  und  wie gu t 
G ram m atik  induktiv  und  genetisch u n te rrich te t w erden kann. Ich ver­
suche nun, m it S inn für die R ealitä t und einem  gesunden M aß an B eschei­
denheit, einiges davon in  einem  L ehrbuch un terzubringen .
Wie das aussieht, kann  n u r angedeu te t w erden. W ohl w issend, daß  es sich 
banal ausnehm en k önn te , w enn  ich es hier verkürzt andeu te , w ill ich es 
dennoch  tun .
Ich bem ühe m ich, genetisch  verfahrend, von Fragen auszugehen — Fragen, 
die, w enn sie die Schüler schon n ich t von selbst stellen, so doch zu  den 
ihren gem acht w erden können :
— Welche M öglichkeiten haben  w ir eigentlich, neue G egenstände, die w ir 
erfinden oder hersteilen , zu benennen?
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So also beg inn t ein K ap ite l über W ortbildungen, n ich t m it der A usbreitung  
aller M öglichkeiten von  K om position , P räfixbildung oder D erivation,
— A uf w elche Weise können  w ir die W örter unserer Sprache eigentlich 
gliedern u n d  o rd n e n ? 13
So beg innt ein K apite l über die W ortarten , n ich t m it der D arstellung des 
System s der W ortarten . V erschiedene O rdnungsm öglichkeiten  w erden er­
p ro b t und die O rdnungsgesich tspunkte  w erden  e rm itte lt:
— alphabetische O rdnung
— O rdnung nach W ortlänge
dabei o rdnen  w ir nach  äußerlich  sich tbaren  oder zählbaren M erkm alen; 
und  dann: W ortarten  (die K inder haben  ja  davon schon etw as gehört,
w enn sie ins 5. Schuljahr kom m en) — w elches sind eigentlich 
h ier die O rdnungsprinzip ien  (n ich t d i e ,  sondern  die versteh­
baren)? V erfahren  müssen den Schülern beigebrach t w erden 
(oder sie en td eck en  sie neu), nach denen  m an Vorgehen kann:
lauten  als einzelnes W ort ist gar n ich t e inzuordnen , es k o m m t auf den  
Z usam m enhang a n :
— sie spielen a u f lauten und gitarren
— sie sprechen m it lauten stim m en
— d ie  w ö rter  lauten verschieden .14
Die Schüler lernen das V erfahren  der W ortsubstitu tion  kennen  als eines 
zur E rm ittlung  von W ortarten , ehe sie die W ortarten  selbst oder gar die 
T erm ini dafür erlernen .
— Was erre ich t m an eigentlich  dam it, daß  m an beim  Sprechen bestim m te 
sprachliche E in h e iten  durch  B etonung und  A kzen tu ie rung  hervorhebt?  
Und wie kann m an beim  Schreiben (w o m an n ich t betonen  kann) sol­
che E inheiten  hervorheben?
So beg inn t das K apitel über die G rundlagen von P erm u ta tion , n ich t schon 
gleich m it den Satzg liedern  und  wie m an zu ihnen  gelangt.
— Wie un terscheiden  sich  A ussageweisen?
Die 34 verschiedenen S ätze, die die K inder zu ein und  dem selben Bild 
von C harly Brown p ro d u z ie rt haben (was m an ja  ers t einm al als ers taun ­
liches Phänom en ins B ew ußtsein  heben kann) w erden nach G esich tspunk­
ten  kategorisiert:
Länge, G enauigkeit, W o rtw a h l,... auch e tw a nach  der W ortstellung:
142
Charly Brow n w ird  als Sieger gefeiert
D ie ganze M annschaft fe ie rt Charly Brow n als Sieger.
An w elcher S telle ta u c h t Charly Brown  im Satz  auf? W arum  bei dem  
einen vorn, dem  anderen  h in ten? W elche Folgen h a t das für den Bau des 
Satzes?
So etw a fäng t ein K apitel an über das Passiv, n ich t m it M ustersätzen der 
L ehrbuchherausgeber (Hans schlägt E m il — E m il w ird  von Hans geschlagen), 
schon gar n ich t m it der Ü berschrift “A ktiv  — Passiv” !
Die Beispiele lassen sich verm ehren. W orum es geh t, w ird  an ihnen deu tlich :
— Ausgangsbasis ist die Frage (w om öglich ein E rstaunen) der Schüler
— Provoziert w ird  eine gewisse R atlosigkeit über die Fülle des M aterials 
(Problem e erfassen)
— H ingeführt w ird zum  O rdnen  des M aterials
— E nd p u n k t ist ein  für die Schüler schon zu leistendes O rdnungssystem
— D ann ers t w erden ihnen die T erm ini beigebrach t: Wir w ollen dies 
von nun  an — wie in der Sprachw issenschaft üblich — “ N om en” oder 
“S ubstan tiv” nen n en ; ihr ken n t schon “ H au p tw o rt” oder “ D ingw ort” 
o d e r “N am enw ort” (die deu tschen  B ezeichnungen können  je tz t 
auch kritisch behande lt w erden!).
Es g eh t aber n ich t nu r um  das w eitgehend selbständige S ystem atisieren , 
K ategorisieren und  die E rfahrung der K ategorisierungsverfahren; es geht 
h ier im m er auch um  den Bezug zur eigenen Sprache. Es sind V erw endungs­
zusam m enhänge, aus denen heraus O rdnungsgesich tspunkte  gew onnen 
w erden.
A llerdings: n ich t der einzelne T erm inus w ird  bei diesem  V erfahren so 
nebenbei und  ohne Bezug zum  Begriffssystem  an den G ebrauchsw eisen 
d er Sprache eingeführt, sondern  E inheiten  des System s u n d  E rfahrungen 
m it ihm  w erden als e tw as für sich W ichtiges un d  In teressan tes verm ittelt.
G ram m atik , auf diese Weise erschlossen, ist für mich auch ein Lehrgang 
in W issenschaftspropädeutik . 15 Bei einem  so lchen Lehrgang s teh t nun  n ich t 
das im V ordergrund, was ich auch  will — nur andersw o tue und  d o rt öko­
nom ischer, wie ich m eine: die V erbesserung der sprachlichen H andlungs­
fähigkeit der Schüler. H ier geh t es darum , das H andw erkszeug zu gewin­
nen und  gebrauchen zu lehren, m it dem  Schüler über Sprache zu sprechen 
instand gesetzt w erden. Ich w eiß: dieses H andw erkszeug ist b isher u n zu ­
länglich, reicht n ich t aus, um  Sprache als G anzes in den G riff zu bekom ­
m en; re ich t n ich t aus, um  K om m unikationsprob lem e zu beschreiben, ge­
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schweige denn , sie lösen zu helfen. Ich b in  aber g u te r H offnung: die 
Kollegen aus der L inguistik  w erden m ir sehr ba ld  schon besseres H and­
w erkszeug zur Verfügung stellen. Ich w erde dann  sehen, was ich davon 
für d ie p rak tischen  A ufgaben von U nterrich t m orgen oder überm orgen 
verw enden kann.
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D O R O TH EA  A D ER
Einige didaktische Bemerkungen zum Lernbereich 
‘R eflexion über Sprache’
1. Schneeglöckchen brach te  die Lehrerin  den K indern  des 3. Schuljahres 
m it, s te llte  sie au f’s P u lt und  ließ sie erzählen, was ihnen  einfiel oder w el­
che Erlebnisse sie m it ihnen  gehab t h a tten . U nd dann , an einer für die 
K inder unbegreiflichen S telle im Erzählen — sie m ein ten  eigentlich, sie 
w aren so schön m itten d rin  — brach  die L ehrerin  ab , indem  sie stum m  an 
die Tafel ging, das W ort Schneeglöckchen  anschrieb  und  zw ischen Schnee 
und Glöckchen  einen d icken  T rennstrich  zog. Und von diesem  A ugen­
blick  an w urde nu r noch  über das K om positum  gesprochen, über G rund ­
w o rt und  B estim m ungsw ort, u.ä.
Der Übergang aus dem  Sprachverw endungsbereich  in den R eflex ionsbe­
reich ist für einen Schüler u n te re r und  m ittle re r Schulstufe  no tw end iger­
weise dann von einem  U nlustgefühl begleitet, w enn er den  Sprachverw en­
dungsbereich  n u r als eine A ufw ärm phase angebo ten  bek o m m t von einem  
Lehrer, der in diesem  U n terrich tsabschn itt m it seinen Schülern generell 
reflek tieren  und n ich t S ituationen parlieren will. D er Schüler füh lt sich 
dann  betrogen um  sprachliche Bedürfnisse, die der L ehrer m it d e r ersten 
G esprächsphase in ihm  gew eckt hat, die für ihn dann  w esentlich  gew or­
den sind und die er gerade n ich t in einem  L ernbereich  befriedigen kann, 
der von diesen Bedürfnissen absieh t und  absehen m uß, w eil in ihm  ganz 
andere Lernziele verfolgt w erden, die nur m itte lb a r w ieder au f die sprach­
lichen Bedürfnisse des Schülers zurückw irken.
2. D ie S p rachbuchk ritiker in ihren  S p rachbuchkritiken  m achen glauben, 
das P roblem  des G ram m atikun te rrich ts  in der Schule liege in der Unfähig­
keit des S prachbuchau to rs und , in seiner N achfolge, in d e r U nfähigkeit 
des Lehrers, g ram m atische R eflex ion  e inzub inden  in K om m un ikations­
und  H andlungszusam m enhänge.
A ngew endet au f das Schneeglöckchen  hieße das also: R eflex ion  über Be­
deutung , über B edeu tungspo ten tia le  von W örtern  und  M onosem ierung 
von K om posita  an S tellen  in  U nterrich tsab läufen , w o sie in  T ex ten  als in 
H andlungszusam m enhängen w ichtig  w erden und  n ich t losgelöst als “ sprach­
liches M aterial für fo rm ale O pera tio n en ” (Tegge, S. 413).
So soll es sein, w ird jed e r D idak tiker und  jed e r L ehrer sagen, dazu  bedu rfte  
es keiner S prachbuchkritik , denn  das ist seit Jah ren  opp in io  com m unis.
145
V erbesserungsvorschläge d e r K ritiker w ollen dann  zeigen, w ie m an  so 
e tw as m acht, wie m an gram m atische R eflex ion  einb indet, z.B. als “ Schrift­
liche A ufgabe m it G ram m atik reflex ion” o d e r “T ex tanalyse m it G ram m a­
tik re flex io n ” (W underlich, S. 273). Jahrgangsm äßig sind diese Vorschläge 
angesiedelt irgendw o in den Klassen 5 bis 8  (vgl. W underlich, S. 273).
Man b rau ch t n ich ts darüber zu sagen, daß  ein T ex t als K om m unikations­
und H andlungseinheit auch für eine ku rze e ingestreu te  gram m atische R e­
flex ion  ausreichend  m otiv ierend  bleib t, un d  es ist n ich t schwierig für einen 
Lehrer, einen so konzip ierten  U nterrich t für alle B eteiligten befriedigend 
zu gestalten . L inguisten w ie P rak tiker aber k ritisieren  gerade n ich t L ern­
e inheiten , L ernabschn itte , in denen  n ich t anders verfahren w ird als nach 
ihren V orschlägen, sondern  ihre K ritik  en tzünde t sich fas t im m er an der 
g ram m atischen A rbeit in den Klassen 2 und  5. A nders gesagt: In den Ge­
genvorschlägen der K ritiker w ird das P roblem , das im Zugang zur g ram m a­
tischen R eflexion liegt, gerade verdunkelt. Das P rob lem  b esteh t eben  n ich t 
in der E inb indung  der gram m atischen  R eflex ion  in  schüleradäquate  H and­
lungszusam m enhänge, sondern  es besteh t zu allererst im  L ernen von Re- 
flexions- u n d  B eschreibungstechniken, im Zugang zu einem  In s trum en­
tarium , m it dessen H ilfe ich etw as sehen, erkennen , über etw as nachden- 
ken, etw as vergleichen und etw as beschreiben  kann. Und dabei kann m an 
die T echniken  ja  n ich t als m echanistische V erfahren  sehen, sondern  sie 
sind verbunden m it der E insicht in Sachverhalte, die du rch  die O pera tionen  
erst tran sp aren t w erden . Und w enn m an an fäng t zu lernen, w ie m an sprach­
liche H andlungszusam m enhänge beschreiben kann, dann  kann m an  das 
eben n ich t in sprach lichen  H andlungszusam m enhängen tu n , weil sie viel 
zu kom plex  sind und w eil sie das, was m an lernen will, n u r u n te r anderem  
zeigen, verbunden  m it H andlungszügen, von denen  m an in diesem  A ugen­
blick absehen will, weil sie ihrerseits m od ifizierend  und  relativierend w irken. 
D er gram m atische A nfänger w ird in kom plexen  Z usam m enhängen gar n ich ts 
erkennen  u n d g a r n ich ts lernen, oder: e r w ird keine U nterscheidung  gew innen 
zw ischen G enerellem , Speziellem  und  Zufälligem  bei sprachlichen H and lun ­
gen, weil er keine R efelex ionsraster h a t für diese U nterscheidungen. Und 
darum  w ird m an u n te rrich tlich  n ich t anders k önnen  als von V erw endungs­
zusam m enhängen zu abstrah ie ren . Man m uß  für den  g ram m atischen  A n­
fänger E inzelstücke herausschneiden, E infaches und  scheinbar Selbstver­
ständliches an reichern , K om plexes vereinfachen, theo re tisch  D ivergentes 
d idak tisch  vereinigen und  verträglich darstellen . Es geh t zu allererst einm al 
um  das E rw erben eines M ethodenbew ußtseins und  um  das Lernen von 
M ethoden und  O pera tionen . Man m uß  erst lernen, was ein F ragesatz ist, 
um  dieses Wissen einsetzen  zu können  als “G ruppenarbe it m it R eflexion 
über die N o tw end igkeit von F ragen” (W underlich, S. 273).
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Dieser Weg des L ernens w ird schrittw eise  gegangen m it sehr kleinen 
S ch ritten : m an m uß  die Schrittfo lge  sehr sorgfältig überlegen, dam it 
d e r Schüler keine unnötigen  S to lpersch ritte  m acht. W enn m an dann 
einm al w eiß, was ein N om en ist und  was ein  A ttr ib u t im F u n k tio n s­
zusam m enhang m it ihm  bew irk t, dann  kann  m an rech t gu t, einsichtig, 
m otiv ierend, in teressan t und  gew innbringend über diesen Zusam m enhang 
in T ex ten  reflek tieren  auch und  gerade auf dem  H intergrund  von u n te r­
schiedlichen T heorie-K onzepten .
з . Es ist d am it n ich t gesagt w orden , daß  m an n ich t auch schon in den 
Phasen des E rstlernens gram m atische R eflex ion  im m er w ieder anbinden  
sollte an H andlungszusam m enhänge, die für das eben  G elern te  spezifisch 
sind und  die die W irksam keit des N achdenkens selbst schon für einen 
G rundschüler deu tlich  m achen können . Es sollte  nu r deu tlich  w erden, 
daß  es zwei Phasen von “ R eflex ion  über S prache” g ib t. Es fä llt auch 
einem  D idak tiker — w enn der Schüler das In s trum en ta rium  w enigstens 
in einer A rt T aschenausgabe beherrsch t — es fä llt dann  selbst e inem  Di­
d ak tik e r n ich t schw er, zu versichern, daß  auch  er die gram m atische R e­
flex ion  im Z usam m enhang einer Sprachauffassung sieht, die m an heu te  
pragm atisch zu nennen  pflegt, und u n te r der er, d er D idak tiker, verstehen 
will, daß  das Sprechen eine besondere F orm  von H andeln  ist und zw ar in 
einem  solchen Sinne, daß  das sprachliche H andeln für die B edeutung und 
für die K om bination , das Z usam m enfügen der verw endeten  E lem en te kon­
s titu tiv  ist und  n ich t um gekehrt, d .h . also: n ich t die S yn tax  und  n ich t die 
S em an tik  sind die V oraussetzung des sprachlichen H andelns (vgl. Schneider).
Dies alles mag der D idak tiker ohne w eiteres sagen, aber er w ird dennoch  
fragen müssen, ob  n ich t doch  für das Z ustandekom m en  von E insicht eben 
diese Z usam m enhänge für eine kurze Zeit d u rc h tre n n t w erden  müssen, um  
überhaup t a llererst zu einem  reflexiven In s trum en tarium  und  dam it zu 
einer reflexiven Bew ußtseinslage zu gelangen.
M an könn te  m einen — und  w ir haben  es auch  einm al so dargestellt (A der
и.a.) — als handele es sich beim  E rw erben eines R eflex ionsin strum en ta­
rium s und einer R eflex ionsbegrifflichkeit lediglich um  ein praktisches 
Lernziel, das nur eine A rt H ilfsfunk tion  erfü llt, e tw a  in dem  Sinne: Man 
kann sich rascher verständigen bei K orrek tu ren , bei M ißverständnissen, 
bei am bigen Ä ußerungen. A ber d ie B eherrschung von K ategorien  und 
F unk tionen , von S atzarten , von Satzgliednam en, von B egrifflichkeit im 
Bereich der W ortlehre, der B edeutungsbeschreibung bis hin zur Stilistik  
ist ja  n ich t nu r das Verfügen über einen B egriffsapparat. M it der A rt der 
B egrifflichkeit, m it den  Inhalten , an  denen diese B egrifflichkeit erarbeite t
147
wird, w ird auch der A spekt des sprachlichen B etrach tens m itverm itte lt, 
die A rt und  Weise der D istanzgew innung zu Sprache, und  das natürlich  
im m er im  K o n tex t von T heorien , die die A usw ahl der L ern inha lte  und  
die Lernziele leiten.
4. S itua tioneller o d e r system atischer G ram m atikun te rrich t?  N ach unseren  
Überlegungen verte ilt e r sich dann  auf die gram m atische R eflex ion  in der 
A nw endung, in H andlungszusam m enhängen bzw . au f das E rlernen , E r­
w erben von gram m atischem  Wissen und  K önnen . D ie A lternative — Situa­
tio n en  o d e r system atisch  — ist unglücklich, w enn n ich t falsch. Situationeil 
m ein t in diesem  Z usam m enhang in einem  gängigen V erständnis den  E in­
satz, das E inbringen von  g ram m atischer R eflex ion  im m er da, wo es nü tz­
lich, nötig, erfo lgversprechend ist, und  das erg ib t sich eben zufällig, Situa­
tio n en  aus der Sprachverw endung. System atisch  m ein t G ram m atik  im 
Sinne eines Kurses.
Es w ird m it der E instu fung  — situa tionell o d e r system atisch  — so getan , 
als ob es ü b erhaup t die M öglichkeit einer S ituationellen G ram m atik-R e­
flex ion  gebe, w ährend  doch  jegliche G ram m atik , auch das E insetzen, 
A nw enden von g ram m atischer R eflexion, im m er ein Zug im System  ist, 
ganz gleich in w elchem  System  m an d en k t und  ob m an sich des System ­
charak ters b ew u ß t ist.
Die Aussage über eine T em pusverw endung, w ie situativ  eingebunden  in 
eine T ex tbeschre ibung  sie auch  sein mag, w ie subjektiv  ein Leser sie ad hoc 
einem  T ex tfo rm u la r auch  en tnehm en  m ag un d  über sie re flek tie rt, eine 
derartige Aussage s teh t im m er in einem  system atischen  K on tex t. Man 
scheut sich, diese triv iale T atsache auszusprechen , aber m anche D idak­
tiker können  sie ertragen.
O der: W enn m an  z.B. M etakom m un ika tion  als T eilstück des L ernbereichs 
‘R eflex ion  über S p rach e’ ansieh t, so kann sie durchaus spontan  innerhalb  
eines kom m unikativen  H andlungszuges s ta ttfin d en . Ziel e iner m etak o m ­
m unikativen H andlung aber w ird im m er sein, m ith ilfe von m etakom m un i­
kativen A nalysem itte ln  die B edeutung dieser A rt von R eflex ion  für die 
K om m unikation  zu überprüfen (M eyer-H erm ann, S. 156). Und dam it 
w ird selbst diese — scheinbar so kom m unikative  A rt der R eflex ion  — 
ex trakom m un ika tiv  und  system atisch .
D arum  träg t auch  hier n ich t die M otivation  aus der kom m unikativen  S itua­
tion  den Schüler hinüber in die ex trakom m unikative . Die M otivation  m uß 
schon im R eflex ionsbereich  selbst angesiedelt w erden.
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5. Ich m öch te  h ier n ich t über L ern inhalte  sprechen, und  folglich kann 
ich n ich t über Feinlernziele sprechen, die ja  im m er Inhalte  beschreiben.
Es ist innerhalb  des L ernbereichs ‘R eflexion über S p rache’ etw as zu sagen 
über Sprachfäh igkeit u n d  S prachfertigkeit, also über G lobalziele oder G rob­
ziele.
Das L ernziel Sprachfähigkeit als ein  Lernziel, das den  Schüler zu D istan­
zierung und R eflex ion  an le iten  will, ein Ziel, das er erreichen  soll m ithilfe 
von linguistischen B eschreibungen, O pera tionen , M odell- und  T heo rieen t­
würfen, ist noch am ehesten  im Sinne einer L ernzie lkon tro lle  überprüfbar 
un d  ab rufbar. Man sollte dennoch  sehr behu tsam  sein, denn  m an kann 
leicht dazu kom m en, etw as zu überprüfen, was m an gar n ich t kon tro llieren  
w ollte, näm lich B egrifflichkeit und  kognitives H andhaben . N ich t als ob 
dies n ich t auch schon etw as wäre! A ber es ist n ich t das, was m an eigent­
lich erreichen w ollte.
V ollends beim  Lernziel Sprachfertigkeit noch  unm öglicher beim  “ Lernziel 
K om m un ika tion” versagt eine L ernzie lkon tro lle , und  sie m uß  es auch, weil 
es sich h ier n ich t um  Wissen und  um  sprachlichen E insatz sondern  um  eine 
H altung handelt, aus der heraus der Schüler sprachliches H andeln  anders 
sieh t und  einschätz t, anders v ers teh t als vor dem  Lem vorgang. D er naive 
Sprachgebrauch — so liebensw ert und  gek o n n t er von k o m p e ten ten  Spre­
chers e ingesetzt w ird — kann n ich t das Ziel des G ram m atik -U nterrich ts 
sein. Sprachfertigkeit zielt ab au f ein verändertes, bew ußtes V erhalten  in 
sprachlichen S itua tionen . D a in diesen verbalen H andlungen das V erstehen 
von B edeutungen  und  das G efügtsein von E lem en ten  eingeschlossen ist, 
bezieh t sich das bew ußte , reflek tierte , nicht-naive Sprachverhalten  eben 
auf e in  bew ußteres V erw enden von A usdrucksm itte ln  und  au f e inen  “ Zu­
w achs an K onstruk tionsbew uß tse in  im Bereich der S y n tax ” (A der u .a.,
5. 30). K on tro llie ren  läß t sich hier eigentlich nur w ieder die Fähigkeit — 
und d am it w äre ein Z irkel in der A rgum enta tion  geschlossen.
6 . D ie Glückswoge über L ernzielkontro llen  verebbt, d e r  R ausch der ope- 
ra tionalisierbaren  Lernziele in allen B ereichen, also auch  im  R eflex ions­
bereich, w eich t einer E rnüchterung , aber auch einem  Pessimism us. Im  ver­
ebbenden  G lück und  in der E rnüchterung nach dem  R ausch w ähn t m an 
nun, die R eflexion sei en tbeh rlich  zugunsten  einer Sprachverw endungs- 
praxis, die nachw eislich bessere — vor allem kurzfristiger abru fbare  — 
R esu lta te  erzielt, als die gram m atische R eflexion sie je in einem  lernkon- 
tro llie rten  Z eitraum  erzielen kann. Die A rgum enta tion , daß  system atische 
R eflexion über Sprache die kom m unikativen  Fäh igkeiten  des Schülers 
n ich t u n m itte lb a r fö rdere, ist aber vordergründig, w eil sie die S tru k tu r 
von R eflexion verkenn t, die so unm itte lb a r in den Sprachverw endungs-
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bereich gar n ich t durchschlagen kann.
D er Schüler als derjenige, der lernen und  reflek tieren  lernen soll, übersteh t 
alle sogenannten  d idak tischen  F o rtsch ritte  und  Rückschläge. E r ist aber 
vor allem  derjenige, um  dessentw illen der D idak tiker die fachw issenschaft­
lichen Ergebnisse um bauen  m uß, weil die Interessenlage des D idaktikers 
als auf die Interessenlage des Schülers hin ausgerich tet, andere, zusätzliche 
F ak ten  einbeziehen m uß als die, die die Sprachw issenschaft liefert, o f t so­
gar u n te r  V erlust von vielem, was die Sprachw issenschaft liefert. D er D i­
d ak tiker h a t in diesem  L ernbereich  dabei zu helfen , daß  der Schüler sich 
die M öglichkeiten der Sprache b ew uß t m acht, indem  er sie als M öglich­
keiten erkennen  und  einschätzen  lernt. Und dafür ist die B eschreibbarkeit 
und die B eschreibung von Sprache und Sprechen eine V oraussetzung, die 
es ebenso falsch erscheinen läßt, w enn der D idak tiker als der V erw alter 
d er In teressen des Schülers absehen w ollte  von fachw issenschaftlichen  
als sp rach theore tischen  Ergebnissen.
D er T h eo re tiker h a t es hier le ich ter: e r s teh t n ich t ständig nach m ehreren  
Seiten in einem  R echtfertigungszw ang, er liefert sich n ich t d idak tischen  
A nsprüchen aus, die eine gesellschaftspolitische U m orientierung jed erze it 
um stoßen  kann, er m uß n ich t um  der E insich tigkeit, d er M otiv ierbarkeit 
und  der P lausib ilitä t w illen Umwege einschlagen, d ie  der P rak tiker gehen 
m uß, um  zu seinem  Ziel zu gelangen.
A ber — welche Praxis kann schon vor der S chönhe it der T heorie  bestehen?
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FR A N Z  H EBEL / R U D O L F H OBERG
Deutschunterricht an beruflichen Schulen 
Überlegungen zu einem  kaum erforschten Thema
0. Fragen nach Ziel und  Inhalt des D eu tschun terrich ts  sind b isher fast 
ausschließlich im H inblick  au f allgem einbildende Schulen  (G rund-, 
H aupt-, Real- und  H öhere Schulen) behande lt w orden ; d ie R olle, d ie  der 
D eu tsch u n terrich t in beru flichen  Schulen spielt bzw . spielen sollte, blieb 
dabei w eitgehend unberücksich tig t, ja  t r a t  kaum  ins B ew ußtsein  der 
D eutschd idak tiker. D er H aup tg rund  h ierfür liegt darin , daß der Bereich 
der B erufsbildung un d  des beruflichen  Schulw esens im ö ffen tlich en  Be­
w ußtsein  und  besonders in der B ildungspolitik  nie von zen tra ler Bedeu­
tung  war, was eine Folge der deu tschen , vor allem  m it dem  N am en 
W ilhelm von H um bold ts verbundenen  und au f  “ A llgem einbildung” zie­
lenden  B ildungstrad ition  is t . 1 D iese T rad itio n  h a t im m er ihre K ritiker 
gefunden , “das B ildungsideal der deu tschen  Klassik und  die m oderne  
A rbe itsw elt” 2 w urden  gegenübergestellt, g eän d ert h a t sich jedoch  wenig. 
E rst in den  a llerle tz ten  Jah ren  h a t m an m ehr u n d  m ehr d ie  B edeutung 
der B erufsbildung e rk an n t und  begonnen, sich in tensiver m it den  P roble­
m en der beruflichen  Schulen zu befassen und  dam it der T atsache R ech­
nung zu tragen, daß diese Schulen  vom  w eitaus g röß ten  Teil der Jugend­
lichen besucht w erden. “ Die beru fliche  Bildung ist in der b ildungspoliti­
schen D iskussion zu einem  der gym nasialen Bildung und  der H ochschul­
bildung g leichw ertigen b ildungspolitischen  P roblem  aufgerück t. ” 3
Bei dem  geringen Interesse des geb ilde ten  B ürgertum s an B erufsbildung 
im allgem einen — m it A usnahm e freilich der beru fsp rak tischen  A usbil­
dung — ist es n ich t verw underlich , daß  in F ächern  wie dem  D eu tschun ter­
rich t an Schulen oder der G erm anistik  und  D eu tschd idak tik  an  H och­
schulen, in F ächern  also, d ie nach dem  Selbstverständnis ih rer V ertre te r 
zum  K ernbereich  der A llgem einbildung gehören, d ie  Fragen nach ihrer 
R elevanz für die B erufsbildung und  besonders ihrer B edeutung für alle 
M enschen, die nach dem  Besuch der V olksschule einen “ prak tischen  
B eruf” erlernen, kaum  gestellt und  noch w eniger intensiv e rö r te r t w urden.
Mit diesem  F ragenkom plex  befassen w ir uns seit ku rzem  in einem  F o r­
schungspro jek t an der T echnischen  H ochschule in D arm stad t. In dem  
vorliegenden kleinen Beitrag m öch ten  w ir zen tra le  P rob lem e au f diesem  
G ebiet aufzeigen, indem  w ir zunächst die S tru k tu r des beru flichen  Schul­
wesens in der B undesrepublik  und  d ie  Stellung des Faches Deutsch in 
diesem  System  (1 .) sow ie die derzeitige S itua tion  des D eutschunterrich ts
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in beruflichen Schulen (2 .) skizzieren und  abschließend einige nach  unse­
rer A uffassung w ichtige F ragestellungen e rö rte rn  (3.).
1. Die B ezeichnung “ D eu tsch u n te rrich t an beru flichen  S chulen” kann 
le ich t zu der falschen V orstellung verleiten , daß  es sich h ier um  ein m ehr 
oder w eniger e inheitliches Fach im R ahm en e i n e r  Schulform  handelt, 
w as jedoch  bei der starken  D ifferenzierung des beruflichen  Schulw esens 
n ich t der Fall sein kann. Im  H inblick  au f die m öglichen F u n k tio n en  des 
D eu tschun terrich ts , aber auch nach allgem einen berufspädagogischen G e­
sich tspunk ten  ist es sinnvoll, zwei T ypen  beru flicher Schulen  zu u n te r­
scheiden: die B erufsschule im eigentlichen S inne un d  die sonstigen F o r­
m en berufsbezogener S chu len .4
1.1. Wenn über berufliche Schulen gesprochen w ird , d en k t m an zuerst 
an die Berufsschule im engeren Sinne — un d  das schon deshalb m it R echt, 
weil m eh r als die H älfte der Schüler des Sekundarbereichs II, näm lich 
59 % (1 9 7 5 )5 , diese Schulen besuchen. B erufsschulen sind T eilzeitschulen , 
die von “ A uszub ildenden” an  einem  oder zwei Tagen in der W oche (6-12 
Std. w öchentlich) besuch t w erden sollen . 0 Sie gliedern sich in gew erb lich­
technische, kaufm ännisch-verw altende, hausw irtschaftlich-pflegerische, 
landw irtschaftliche und  bergbauliche Schulen.
Sie sind B estandteile des sogenannten “ dualen  System s” der B erufsaus­
bildung, eines System s, in dem  die A usbildung auf zwei L erno rte , den 
A usbildungsbetrieb  und  die Schule, verte ilt ist. Die K om petenz für die 
betrieb liche A usbildung liegt beim  B und, die K om petenz  für die Berufs­
schulen liegt aufgrund  der K u ltu rh o h e it der L änder bei den K ultusm in i­
sterien ; die R egelung und D urchführung der be trieb lichen  A usbildung 
und  die A bnahm e von Prüfungen ist den K am m ern (Industrie- u n d  H an­
delskam m er, H andw erkskam m er) un te rste llt, die ö ffen tlich-rech tliche 
O rganisationen sind.
Das duale System , in dem  “überw iegend en passant-A usbildung im Be­
trieb , überw iegend system atische A usbildung in der B erufsschule” 7 ver­
m itte lt w ird und  das lange m it großer S elbstverständ lichkeit als für alle 
Beteiligten sinnvoll angesehen w urde, ist in den le tz ten  Jah ren  zuneh­
mend k ritisiert w orden , w orau f h ier n ich t näher eingegangen w erden 
kann. In d e r derze it geführten  D iskussion g eh t es le tz tlich  um  die bri­
sante Frage, ob und  inw iew eit dieses System  den heutigen A n fo rd e ru n ­
gen an eine qualifiz iertere  A usbildung noch  gerech t w erden kann oder 
ob die A usbildung ganz oder zum indest verstärk t in die Berufsschulen 
verlegt w erden soll, w odurch  der E influß  des S taates auf K osten der 
P rivatw irtschaft v e rs tä rk t w ürde. F ach leu te  prognostiz ieren , daß  das
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duale System  erhalten  b le ib t, daß aber die B edeutung der B erufsschulen 
zunehm en w ird .8
Die B erufsschulen haben n ich t nu r die A ufgabe, die p rak tische  A usbil­
dung theore tisch  zu ergänzen, sondern  sollen nach einem  B eschluß der 
K ultusm in isterkonferenz  auch die “A llgem einbildung d e r Schüler u n te r 
besonderer B erücksichtigung ih rer B erufsausbildung o d e r ih rer beru fli­
chen T ä tigke it” 9 erw eitern . A uch d ie  B ildungskom m ission des D eutschen 
B ildungsrates, die 1974 V orschläge für die V erb indung  von allgem einer 
und beruflicher Bildung m achte , erk lärte  in ihrem  “ B ericht ’7 5 ” : “ Ziel 
der beruflichen E rstausbildung sollen n ich t n u r d ie V erm ittlung  spezieller 
K enntnisse u n d  Fertigkeiten , sondern auch d ie  F örderung  allgem einer 
Fähigkeiten  und  D ispositionen sein, die vor allem  auch zum  ständigen 
W eiterlernen veranlassen sollen . ” 10 G ewiß sollen diese allgem einen Fähig­
keiten und D ispositionen in allen F ächern  g e fö rdert w erden , vor allem 
jedoch  in den allgem einbildenden, zu denen  neben  Sozialkunde, Religion, 
W irtschaftskunde, S p o rt und  F rem dsprachen  auch D eutsch  u n d /o d e r 
Schriftverkehr zählen.
A bgesehen davon, daß  für diese allgem einbildenden Fächer nu r wenige 
S tunden  — im D u rchschn itt 3 W ochenstunden 11 — zur V erfügung stehen 
und  daß diese S tunden  außerdem  noch  häufig au sfa llen 12, w erden diese 
F ächer von den Schülern m eist deshalb n ich t sehr hoch  eingeschätzt, weil 
ihnen im H inblick au f die A bschlußprüfung nu r sehr geringe B edeutung 
zukom m t, denn nach dem  d erzeit gültigen B erufsbildungsgesetz von 1969 
läß t sich der U n te rrich t “ au f den ‘für die B erufsausbildung w esentlichen 
L e h rs to ff  reduzieren ..., d a  n u r er neben der Prüfung d e r beruflichen  
Fertigkeiten  und  K enntnisse zum  Prüfungsgegenstand d e r A usbildungsab­
schlußprüfung zäh lt” 13. E ine Fernsehsendung über das Berufsschulw esen 
in der B undesrepublik , die im  S ep tem ber 1977 vom  Z w eiten  D eutschen 
Fernsehen ausgestrahlt w u rd e 14 und  in d e r vor allem  Schüler und L ehrer 
befrag t w urden , trug  dah er den bezeichnenden  T itel “ Was h?L’ ich schon 
von D eutsch, G em einschaftskunde und  R elig ion?” V on den wenigen 
Schülern, die eine positive E instellung zu diesen F ächern  h a tte n , w urden 
hierfür vor allem  zwei G ründe angegeben: 1. auch diese Fächer können  
etw as zur B erufsbildung beitragen , D eutsch  vor allem durch  den R ech t­
sch re ibun te rrich t, u n d  2. in diesen F ächern  kann m an über “ alles” reden, 
sie sind offen  für viele T hem en. W enn auch m it der zw eiten Begründung 
in d irek t gesagt w urde , daß  diese Fächer — eben  weil m an sie n ich t so 
ern s t nehm en  m uß  — vor allem  auch  d e r U nterhaltung  und  E n tspannung  
dienen, so kam  doch  zugleich in A nsätzen das Bedürfnis zum  A usdruck, 
sich auch in der B erufsschule m it D ingen zu befassen, die keinen d irek ten  
B erufsbezug haben. Die M ehrzahl der Schüler freilich w ar an allgem ein­
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bildenden F ächern  kaum  o d er gar n ic h t in teressiert, un d  diese E instellung 
deck t sich m it der d e r A rbeitgeberverbände, die ers t kürzlich w ieder in 
einem  G espräch m it dem  B undesbildungsm inister und  den K ultusm inistern  
über das B erufsgrundbildungsjahr eine R eduzierung  der n ich t beru fsbe­
zogenen Fächer g e fo rdert h a b e n 15.
Im R ahm en der a llgem einbildenden Fächer w ird das Fach D eutsch — sow eit 
es im  L ehrplan ü b erhaup t vorkom m t — in der Regel m it einer W ochen­
stunde u n te rric h te t, was b ed eu te t, daß bei 40  Schulw ochen im Jah r der 
B erufsschülerin  seiner 3-jährigen L ehrzeit höchstens 120 S tunden  D eu tsch­
u n te rric h t erhält. D am it diese Zahl erre ich t w ird, m uß  der U n terrich t aller­
dings w ährend  d e r 3 Jah re  obligatorisch  sein ; w ird er im 2. und  3. Aus­
bildungsjahr in einem  “ W ahlbereich” angeboten, dann  kann sich die 
S tundenzah l verm indern.
1.2. Bei den anderen Form en  beruflicher Schulen handelt es sich um  V oll­
zeitschulen, die hier nu r ku rz  gekennzeichnet w erden können.
Eine große B edeutung w ird voraussichtlich  in Z u k u n ft dem  B e r u f s -  
g r u n d b i l d u n g s j a h r  zukom m en. In diesem  Jah r besucht der Ju ­
gendliche eine V ollzeitschule un d  w ird d o r t theo re tisch  u n d  p rak tisch  
ausgebildet. Z w ar m uß  dieses Ja h r  als erstes L ehrjahr anerkann t w erden16, 
d ie A rbeitgeber können  jed o ch  n ich t v erp flich te t w erden , den A bsolven­
ten des B erufsgrundschuljahres anschließend in einen en tsp rechenden  
L eh rberu f zu übernehm en, und  so is t es verständlich , daß  zur Z eit noch 
n ich t einm al 5 % der Lehrlinge im ersten  L ehrjah r das B erufsgrundbildungs­
jah r durch lau fen . Es ist aber vorauszusehen, daß  die Zahl steigen w ird, 
schon deshalb , w eil du rch  das B erufsgrundbildungsjahr Jugendlichen , die 
keinen A usbildungsvertrag  bekom m en, der S ta r t in einen B eruf erm öglich t 
w erden kann.
W eitere berufliche V ollzeitschulen  sind die B e r u f s f a c h s c h u l e n ,  
die ohne vorherige B erufsausbildung besuch t und  in zwei Jah ren  zu einem  
dem  R ealschulabsch luß  g leichw ertigen A bschluß führen k ö n n en ; die B e -  
r u f s a u f b a u s c h u l e n ,  die neben  der B erufsschule oder nach  er­
füllter B erufsschulpflicht b esu ch t w erden und  zur Fachschulreife  führen 
(da die H öheren  F achschulen  in Fachhochschu len  um gew andelt und  da­
durch  andere Zulassungsvoraussetzungen g efo rdert w urden , h a t d e r  Be­
such der B erufsaufbauschulen  in den le tz ten  Jah ren  stark  abgenom m en); 
die F a c h o b e r s c h u l e n ,  die in zwei Jah ren  zur Fachhochschu lre ife  
führen ; und  die verschiedenen Form en  der b e r u f l i c h e n  G y m ­
n a s i e n  (T echnisches G ym nasium , W irtschaftsgym nasium , H ausw irt­
schaftsgym nasium , L andw irtschaftsgym nasium ), die in der Regel zur all­
gem einen H ochschulreife führen.
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In all diesen V ollzeitschulen  w ird  neben berufsbezogem  auch allgemein- 
b ildender U nterrich t e rte ilt, und  in all diesen Schulen k o m m t D eutsch 
m it un tersch ied licher S tundenzah l als eigenständiges Fach vor.
2. Wie sieh t nun  der derzeitige D eu tsch u n terrich t an beruflichen  Schulen 
aus? Was w ird gelehrt, w ie w ird es gelehrt, von w em  w ird  es gelehrt? G ibt 
es bereits eine spezielle, auf berufliche Schulen bezogene D eu tschd idak­
tik?
Diese Fragen lassen sich zur Zeit n ich t befriedigend bean tw o rten , und 
es g eh ö rt daher zu den  ers ten  Zielen unseres Forschungspro jek ts, hier 
m eh r K larheit zu gew innen, um  der G efahr zu en tgehen , N eu konzep tio ­
nen im lu ftleeren  R aum  zu entw ickeln .
Um die Fragestellungen in einem  vertre tbaren  R ahm en zu halten , u n te r­
suchen w ir zunächst die S itua tion  des D eu tschun terrich ts  an beruflichen 
Schulen in Hessen. Die S tud ie  soll so angelegt sein, daß sie zugleich als 
P ilo tstud ie  für eine en tsp rechende U ntersuchung  au f B undesebene dienen 
kann.
Bei d e r A nalyse der gegenw ärtigen S itua tion  müssen folgende Fragen be­
an tw o rte t w erden:
a) W a s w ird  im  D eu tsch u n te rrich t gelehrt?
Ist der U n terrich t m ehr berufsbezogen o d er m ehr allgem einbildend? 
W ird K om m unikationsfö rderung , R eflexion über Sprache, Umgang 
m it T ex ten  betrieben?
b) W a r u m w ird D eutsch  u n te rrich te t?
Liegen dem  U n te rrich t begründete Lehr- und  Lernziele zugrunde?
c) W o w ird  u n te rrich te t?
A n w elchen S chularten  und in w elchen R egionen w ird u n te rrich te t?
d) W i e w ird u n te rrich te t?
Wieviele W ochenstunden und w elche L ehrm itte l s tehen  zu r Verfügung? 
Wie sind d ie  A rbeitsfe lder gew ich te t?
e) W e r u n te rrich te t?
Wie sind die L ehrer ausgebildet? (H aben sie ü b erhaup t eine F akultas 
für D eutsch?) W elche Fächerverb indungen  haben  sie?
f) W a n n  w ird u n te rrich te t?
W elche Stellung h a t d e r D eu tsch u n te rrich t im gesam ten S tundenplan? 
G ib t es B lockunterrich t?
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g) G ib t es a n d e r e  F ä c h e r ,  die ausdrücklich F u n k tio n en  des 
D eu tschun te rrich ts übernehm en?
W elche Fächer sind das? (Sozialkunde? W irtschaftskunde? S ch rift­
verkehr? ) W elche F u n k tio n en  w erden übernom m en? W arum w erden 
sie übernom m en?
Es w ird noch  einige Z eit dauern , bis diese Fragen deta illie rt b ean tw o rte t 
w erden können , da L ehrplan- und  L ehrbuchanalyse, eine A usw ertung 
d er fachd idak tischen  L ite ra tu r und  vor allem auch U m fragen bei Leh­
rern, Schülern u n d  A usbildungsbeteilig ten  der W irtschaft und  der Indu­
strie  vorausgehen müssen. A ber schon je tz t  lassen sich aus ersten, noch 
sehr unvollständigen A usw ertungen von L ehrplänen und fachd idak tischer 
L ite ra tu r einige vorsichtige Schlußfolgerungen ziehen.
2.1. Ein V ergleich der L eh rp läne17 von verschiedenen B undesländern  
ist deshalb so schwierig, weil sich die P läne im  H inblick  au f die Z eit ih rer 
V eröffen tlichung  zum  Teil erheblich  un terscheiden  und  sich n ich t im m er 
auf die gleiche S chu lart beziehen (der bayrische L ehrplan für D eutsch 
aus dem  Jah re  1969 bez ieh t sich beispielsw eise auf alle B erufsschulen, 
w ährend  in Hessen für kaufm ännische und  gew erbliche Berufsschulen ge­
sonderte  L ehrpläne bestehen). Dazu kom m t, daß  D eutsch in B erufsschu­
len n icht im m er ein eigenständiges Fach ist: in B ayern e tw a  g ib t es das 
Fach D eutsch (der L ehrplan  sieh t dafür eine W ochenstunde vor), w ährend  
d er hessische L ehrp lan  für gew erbliche B erufsschulen ein Fach “W irt­
schaftskunde m it D eutsch und  S ch riftverkeh r” (m it zwei W ochenstunden) 
vorsieht. T ro tzd em  lassen sich gem einsam e T endenzen  erkennen .
Die L ehrpläne für die T eilzeit-B erufsschulen sind haup tsäch lich  S to ff­
kataloge, kaum  L ernzielbeschreibungen. D ie zen tra le  Frage lau te t: Was 
soll ge leh rt w erden? U nd die A n tw o rt h e iß t: vo r allem R ech tsch reibung , 
Z eichensetzung und  Schriftverkehr. Zw ar g ib t es U nterschiede bei den 
einzelnen P länen: d e r L ehrplan  von 1962 für Hessen e n th ä lt fast aus­
schließlich diese A rbeitsbereiche (daneben  w erden noch  im ersten  Be­
rufsschuljahr d e r Fachaufsa tz , im  zw eiten der E rlebnisaufsatz  behande lt), 
die L ehrpläne von Bayern (1969 ) und  B aden-W ürttem berg (1970 ) fo r­
dern  dagegen auch d ie  F örderung  der m ündlichen K om m unikation , die 
B ehandlung von L ite ra tu r u .a. Im m er aber ist der S p rach u n te rrich t durch  
eine d o ppe lte  R ed u k tio n  bestim m t: d ie  R ed u k tio n  aufs überprüfbar 
“ R ich tige” un d  die R eduk tion  aufs “ S ystem atische” . Die Schüler sollen 
“ rich tig” sprechen  und  schreiben lernen, sie sollen die K enntnisse der 
M uttersp rache “ system atisch” rep roduzieren  können . D ah in te r s teh t — 
m eist u n d u rch sch au t — ein in strum en te ller Sprachbegriff nach dem  V or­
bild D IN -genorm ter Ins trum en te . M an m uß  hierbei allerdings bedenken ,
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daß  auch d e r S p rach u n te rrich t in anderen  S chularten  — auch in G ym na­
sien — vor allem das Ziel h a tte  und  auch heu te  noch  w eitgehend  ha t, den 
“ rich tigen” S prachgebrauch  und  den “g u ten ” Stil zu lehren. Dem liegt 
die Ü berzeugung zugrunde, allein d ie N orm en des S prachsystem s (d.h. 
die gram m atischen  R egeln im  üblichen Sinne) o d e r d e r S tilistik  und  n ich t 
situationsspezifische R egeln bestim m ten , was “ rich tig” und  “ g u t” ist. Das 
Fatale  der L ehrpläne für B erufsschulen liegt darin , daß jed e r S p rachun ter­
rich t fast ausschließlich au f G egenstände reduziert ist, die ja  tatsächlich  
fest no rm iert sind (wie R echtschre ibung  und  Z eichensetzung), so daß  der 
Schüler — w eit m ehr als der Schüler von V ollzeitschu len , wo ja  im D eutsch­
u n te rric h t auch andere  Bereiche b eh an d e lt w erden  — den  E ind ruck  gew in­
nen m uß, alles Sprachliche sei in starre  N orm en gep reß t, sei n ich t durch 
h istorische Prozesse b estim m t und  dam it n ich t w andel- oder veränderbar.
Man m uß diesen w enigen B em erkungen über die L ehrp läne an Berufs­
schulen allerdings hinzufügen, daß  — sow eit w ir es beurteilen  können  — 
die K ultusm inisterien  die G efahren  und  E inseitigkeiten  so lcher Pläne in­
zw ischen sehen. So w urde der hessische L ehrp lan  inzw ischen außer K raft 
gesetzt, und  die V orarbeiten  für einen neuen sind im Gange. U nd in Bayern 
ist inzw ischen ein L ehrplan erschienen (1977), de r in zwei H insichten die 
angeführte K ritik  n ich t m eh r verd ien t: E r ist als “ curricularer L ehrp lan” 
konzip iert, d .h . “ er soll einerseits die D istanz gegenüber früheren , in Form  
und  Inha lt vera lte ten  L ehrp länen  be tonen , andererseits sich abgrenzen 
gegen ein den U n te rrich t gänzlich verplanendes C urricu lum ” ; und als 
R ich tziele  sind d o rt angeführt:
“ 1. Selbständige W issenserw eiterung (1. Schuljahr)
2. Erfassen von G eb rauchstex ten
3. M ündliche A usdrucksschulung
4. S chriftliche A usdrucksschulung
5. A ufgeschlossenheit für L ite ra tu r .”
D och ist n ich t zu verkennen, daß  dieser u.E . verdienstvolle L ehrplan 
theore tisch  eine Z w ischenstellung e inn im m t, die besonders im  K apitel 
“ 2.3. L eitziel — R ich tz ie l” zum  A usdruck  kom m t. D o rt näm lich  he iß t es: 
“ D em  L ehrp lan  liegt das L eitziel zugrunde, die Schüler zu befähigen, 
sprachlichen A nforderungen  des Berufs- und  A lltagslebens bestm öglich  
zu genügen. A ufgabenstellungen  m it deu tlichem  Bezug zur B erufspraxis 
stehen  deshalb  im V ordergrund . D urch die Begegnung m it literarischen 
T ex ten  soll sichergestellt w erden , d aß  d ie Schüler d ich terisch  einm alige 
A ussagen als W ert erkennen  und  zu w eiterer Lektüre angeregt w erden .” 18 
Der G raben zw ischen “ Bezug zur B erufspraxis” und  “ d ich terisch  ein- 
m alige(r) A ussage als W ert” ist auch  h ier n ich t überbrück t. T ro tzd em  ist
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festzuhalten , daß  d ie  oben  kritisierten  V erengungen trad itio n e lle r Berufs- 
schul-L ehrpläne für D eu tsch  in diesem  “ curricularen  L ehrp lan” im w esen t­
lichen überw unden sind.
G enerell sehr viel positiver können  die L ehrpläne für berufliche V ollzeit­
schulen b eu rte ilt w erden. Z w ar g ib t es auch hier noch reine S to ffkataloge, 
aber “bezeichnend  für d ie  derze it ge ltenden  L ehrpläne, d ie durchw eg 
neueren D atum s sind und  sich teilw eise noch  im E rprobungsstad ium  be­
finden, ist die L ern z ie lo rien tie rth e it” 19. D er D eu tsch u n te rrich t ist m eist — 
w ie auch in L ehrplänen für allgem einbildende Schulen — in drei Bereiche 
au fgeteilt (F örderung  d e r m ündlichen u n d  sch riftlichen  K om m unikation  — 
R eflexion über Sprache — Umgang m it T ex ten ), die neueren  E rkenn tn isse  
der Bezugsw issenschaften (Sprach- und  K om m unikationsfo rschung , Sprach- 
d idak tik  usw .) sind zum indest in A nsätzen berücksich tig t2 0 . Da an  U n ter­
rich tsze it für den D eu tsch u n terrich t an diesen Schulen in e tw a die gleiche 
S tundenzah l w ie an allgem einbildenden Schulen vorgesehen ist, legen 
schon diese äußeren R ahm enbedingungen nahe, die L ehrp läne auch in­
haltlich  anzugleichen. H ier liegt ein ernstes P rob lem  für den D eu tsch u n ter­
rich t an beruflichen  V ollzeitschulen: W ährend in den T eilzeit-B erufsschu­
len ein zu enger B erufsbezug p rak tiz ie rt w ird  (s.o .), b es teh t hier d ie  G efahr, 
den B erufsbezug zu vernachlässigen. A u f das hier angesprochene V erhält­
nis von A llgem einbildung und  B erufsbildung w erden w ir noch  zu rückkom ­
men.
2.2. Das zuvor über die L ehrp läne G esagte soll du rch  einige B em erkungen 
über die fachd idak tische  L ite ra tu r ergänzt w erden. E ine erste  A nalyse von 
81 A ufsätzen zum  D eu tsch u n terrich t an beru flichen  Schulen, die von 
1947 - 1975 in berufspädagogischen Z eitsch riften  erschienen s in d 21, ergab, 
daß  sich ein g roßer Teil der A ufsätze — vor allem  aus den le tz ten  Jah ren  — 
n ich t au f die B erufsschule, sondern  au f die beru flichen  V ollzeitschulen  
bezieh t, was w ohl vor allem  dadurch  zu erk lären  ist, daß , wie oben bereits 
angeführt, das Fach  D eutsch  in den  V ollzeitschulen  eine ganz andere  S tel­
lung e inn im m t als in den B erufsschulen und  daß  die D eu tsch lehrer d o rt 
sehr o f t voll ausgebildete G erm anisten  sind.
Viele V erfasser gehen n ich t von einer k lar erkennbaren  w issenschaftlichen 
K onzep tion  aus, sondern  versuchen, p rak tische  H ilfestellung für d ie  von 
den L ehrplänen gefo rd erte  B ehandlung von U n terrich tssto ffen  zu geben 
(einige T ite l: “ S chriftverkehr in d e r B erufsschule” , “ F örderung  des A us­
d rucks im S ch riftverkeh r” , “ Z ur G estaltung  des deu tschen  G ram m atik ­
u n te rrich ts  in d e r zw eijährigen H andelsschule” ), und  übernehm en  — m eist 
un re flek tie rt — trad itione lle  Aussagen wie “ Die Sprache m uß  als K u ltu r­
g u t gepflegt w erden” oder “ Sprache d ien t der D enkschulung” .
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A ndere haben b estim m te  w issenschaftstheoretische A usgangspunkte bzw. 
gehen von Positionen  aus, die sie für w issenschaftlich ha lten , w obei be­
zeichnend ist, daß  fachw issenschaftliche P ositionen  m indestens ebenso 
häufig sind wie erziehungsw issenschaftliche. In den  50er und  60er Jah ren  
(vor allem  in den  Jah ren  1967 /6 8 ) und  darüberh inaus überw iegen A uf­
sätze, in denen versuch t w ird , Ergebnisse der S prach inhaltsforschung  
(L eo W eisgerber), die zu d ieser Z eit die S prachd idak tik  im allgem einen 
s ta rk  beeinflussen 22, für den D eu tsch u n terrich t an beruflichen  Schulen 
fru ch tb a r zu m achen . A useinandersetzungen  m it der “ neuen  L inguistik” , 
vor allem  auch der Sozio- und der Pragm alinguistik , finden  sich b is 1975 
n u r in ganz w enigen A rbeiten .
Insgesam t bestä tig t die A usw ertung  der fachd idak tischen  L ite ra tu r im 
großen  und  ganzen die aus den  L ehrplananalysen gew onnene E rkenntn is, 
daß  es zwar zahlreiche K onzep tionen  und  M ethoden  für die B ehandlung 
von E inzelproblem en im D eu tsch u n te rrich t an beru flichen  Schulen — vor 
allem  an V ollzeitschulen  — gibt, daß m an aber noch  w eit davon en tfe rn t 
ist, die A ufgabe und  die Stellung des D eu tschun terrich ts  in der berufli­
chen A usbildung einigerm aßen konsisten t zu begründen.
3. Die le tz te  B em erkung ist n ich t als V orw urf gegen irgendjem anden ge­
d ach t, denn auch  w ir sind derze it n ich t in d e r Lage, eine solche Begrün­
dung zu liefern. Wir m öch ten  abschließend n u r einige unseres E rachtens 
hierfür zen trale  Fragen e rö rte rn , w obei es einm al um  die F u n k tio n en  des 
D eu tschun terrich ts  für Berufs- und  A llgem einbildung, zum  ändern  um  
die E inheit des Faches D eutsch und schließlich um  die A usbildung der 
D eu tsch lehrer geht.
3.1. Es g ib t im m er w ieder A useinandersetzungen  darüber, ob  das Fach 
D eutsch d e r B erufsbildung, der A llgem einbildung oder beidem  dienen 
soll 2 i . Indem  w ir zunächst einm al an der U n terscheidung  B erufsbildung — 
A llgem einbildung fes thalten , prüfen wir, was d e r D eu tsch u n te rrich t für 
beide Bereiche leisten kann . D abei haben  w ir in e rs te r Linie die T eilzeit­
schulen  im Auge, glauben allerdings, daß  für die V ollzeitschulen  ähnliche, 
w enn auch d ifferenziertere  Ü berlegungen gelten.
U n b estritten  ist, d aß  d e r D eu tsch u n te rrich t K enntn isse  und  Fähigkeiten  
verm itte lt, d ie für die p rak tische  B erufsausübung no tw end ig  oder doch 
zum indest nützlich  und  w ünschensw ert sind. (Im  folgenden  m uß unbe­
rücksichtig t b leiben, daß  d e r überkom m ene Begriff des Berufs zur Be­
schreibung kon k re te r T ätigkeiten  n ich t m ehr a u sre ic h t24  und  d aß  die 
im  Fach D eutsch  verm itte lten  B efähigungen für verschiedene B erufe von 
un tersch ied licher B edeutung  sind, m an denke e tw a  an den  B ankkaufm ann 
einerseits und den  K fz-M echaniker andererseits.)
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Zu diesen F äh igkeiten  gehören  gew iß solche, die im m er schon im  B erufs­
sch u lu n te rrich t v erm itte lt w urden , wie die B eherrschung der R ech tsch re i­
bung und  Z eichensetzung. A uch w enn m an d e r A uffassung ist, daß  die 
heu te  gültigen N orm en der R echtschreibung  rational n ich t begründet w er­
den können  und  für Schüler eine unnötige B elastung darstellen , w ird m an  
sie tro tzd em  lehren müssen, um  dem  Schüler bei der H ochachtung , die 
m an in der Ö ffen tlichke it R ech tsch re ibkenn tn issen  bedauerlicherw eise 
nach wie vor en tgegenbring t, spätere  Schw ierigkeiten  zu ersparen. A uch 
die K enntnis b estim m ter F o rm en  des Schriftverkehrs ist no tw endig , w o­
m it allerdings noch  n ich t festgelegt ist, ob diese K enntnis im D eu tschun ­
te rrich t verm itte lt w erden soll (v ielleicht besser in einem  eigenen oder in 
einem  speziellen berufsbezogenen  Fach).
A uch ein M indestm aß an m ündlicher K om m unikationsfäh igkeit ist für 
jeden  B eruf bzw . jed e  T ätigkeit ebenso  no tw end ig  wie die Fähigkeit, zu­
m indest ein fache T ex te  (A rbeitsanw eisungen, B eschreibungen von G e­
räten) richtig  verstehen zu können.
M indestens zum  E rlernen der R echtschreibung  und Z eichensetzung sind 
gewisse g ram m atikalische K enntnisse unerläß lich  (die m an freilich u n te r 
w eitgehender V erm eidung einer gram m atischen  T erm inologie verm itte ln  
kann). Und schließlich ist es zum indest w ünschensw ert, w enn G ru n d k en n t­
nisse über die S tru k tu r  d e r F achsprachen im allgem einen, vor allem  der 
B egriffsbildung (diese sollten  im D eu tschun terrich t v erm itte lt w erden) 
und  der Fachsprache eines bestim m ten  B erufes (diese w erden in der R e­
gel im fachbezogenen  U n terrich t v e rm itte lt) vorhanden  sind . 25
V ergleicht m an die h ier aufgezählten  T hem enbere iche  m it den allgemein 
anerkann ten  generellen  drei A ufgaben und Z ielen des D eu tsch u n terrich ts  
(K om m unikationsfö rderung  — Umgang m it T ex ten  — R eflexion über 
Sprache), so zeigt sich, daß  alle drei Lehr- und Lernziele schon bei der 
A usbildung für ko n k re te  Berufe und T ätigkeiten  eine R olle spielen müssen. 
Es ist daher w ichtig  zu b e to n en , daß  bei allem , was der D eu tsch u n te rrich t 
über seinen Beitrag zur Befähigung zu einem  b estim m ten  B eruf hinaus 
leistet, keine g rundsätzlich  neuen  Lehrziele ins Spiel kom m en.
Eine system atische A rbeitsm ark t- und  B erufsforschung, die es in der Bun­
desrepublik  e rs t seit M itte  der 60er Jah re  g ib t, hat nun  aber deu tlich  ge­
m acht, daß  es im m er seltener ausreich t, M enschen für b estim m te  ko n k re te  
T ätigkeiten  auszubilden , daß  es im m er w eniger au f b estim m te  S pez ia lkenn t­
nisse ankom m t, da  sie schnell veralten und  da  M enschen im m er häufiger 
gezw ungen sind, ihren  B eruf zu w echseln. S ta ttdessen  müssen sie m it dem  
ausgesta tte t w erden , was m an “ Schlüsselqualifikationen” g enann t h a t . 26 
“ Schlüsselqualifikationen sind solche K enntnisse, Fähigkeiten  und  Fer-
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tigkeiten , w elche n ich t u n m itte lbaren  und  begrenzten  Bezug zu bestim m ­
ten , d isparaten  prak tischen  T ätigkeiten  erbringen, sondern  vielm ehr
a) die Eignung für eine große Zahl von Positionen u n d  F u n k tio n en  als 
alternative O p tionen  zum  gleichen Z e itp u n k t, und
b) die E ignung für die B ew ältigung e iner Sequenz von (m eist unvorher­
sehbaren) Ä nderungen von A nforderungen  im L aufe des L ebens . ” 27
Schlüsselqualifikationen lassen sich in vier T ypen  un te rte ilen :
1. B asisqualifikationen: sie “ sind in einer K lassifikation  von Bildungs­
e lem enten , w elche das A llgem einere über das Speziellere ste llt, Q uali­
fika tionen  höherer O rdnung  oder ‘gem einsam e D ritte ’ von E inzel­
fäh igkeiten” ;
2. H orizon tqua lifika tionen : sie “ sollen eine m öglichst e ffiz ien te  N utzung 
der In fo rm atio n sh o rizo n te  der G esellschaft für den einzelnen gew ähr­
leisten, und  zw ar en tw eder generell (gesichertes W issen) oder ak tuell, 
indem  sie einen raschen Z ugriff zu ab ru fbarem , an d ern o rts  gespeicher­
tem  Wissen bei e iner ad hoc au ftre ten d en  P roblem stellung  erm öglichen” ;
3. B reitenelem ente: h ierbei h ande lt es sich “ um  solche speziellen K enn t­
nisse und Fertigkeiten , die über b re ite  F e lder der T ätigkeitslandschaft 
nachw eislich als p rak tische  A nforderung  am A rbe itsp la tz  a u ftre te n ” ;
4. V in tagefak toren : sie “ dienen in e iner E rw achsenenbildung, die in te­
grierender B estandteil des B ildungssystem s und  d e r B ildungsbiographie 
des einzelnen ist, d e r A ufhebung  in tergenerativer B ildungsdifferenzen. 
Das sind solche D ifferenzen, d ie  im  B ildungsstand zw ischen Jüngeren 
und Ä lteren  au f der W eiterentw icklung d e r Schullehrp läne in der Zeit 
zw ischen verschiedenen A bso lven tengenerationen  en ts te h e n ” . 28
B etrach te t m an nun, wie sich die B erufsforschung die K onkretisierung 
dieser Q ualifikationen  für L ehrp läne und den U n te rrich t vo rste llt, so sieht 
m an, daß  neben anderen “ allgem einb ildenden” G egenständen vor allem 
auch Bereiche g enann t w erden , die trad itio n e ll dem  D eu tsch u n terrich t 
und vor allem  dem  S p rach u n te rrich t zugeordnet w erden. Zur G ew innung 
so lcher Q ualifikationen  w ird e tw a die B eschäftigung m it fo lgenden  Be­
reichen  em pfoh len : L inguistik , allgem eine und  spezielle Lehre d e r Zei­
chen (Sem antik), G rundw issen  über V erbalsprache, Fachw örtersp rache , 
F örderung  der A usdrucksfäh igkeit (M uttersprache), Umgang m it N ach - 
schlagew erken und  B ibliographien, B ib lio thekskunde, M ed ienkunde .29
Aus dieser kurzen C harakterisierung  läßt sich schon e rkennen , daß  die 
G renzen einerseits zw ischen “ B erufsbildung im engeren S inne” und  “ Be­
rufsbildung im w eiteren  S inne” und  andererseits zw ischen “ B erufsbildung
161
im w eiteren  S inne” und  “ A llgem einbildung” im m er fließender w erden , 
was für das Fach D eutsch b ed eu te t, daß  die Frage “ D ient es der Berufs­
bildung oder der A llgem einbildung? ” so n ich t m ehr sinnvoll gestellt w er­
den k a n n 30 . Wie die Skizze (s.u .) verdeu tlichen  soll, h a t es d ie gleichen 
G rundaufgaben für alle B ildungsbereiche zu erfüllen, allerdings m it u n te r­
schiedlicher Spezifizierung und  In ten sitä t.
-----------------  Aufgaben des Deutschunterrichts
-----------------  Bildungsbereiche
Es m uß  das Ziel der D eu tschd idak tik  für beru fliche  Schulen in den näch­
sten Jah ren  sein, diese un tersch ied lichen  A ufgaben für die einzelnen Bil­
dungsbereiche und  dann auch  für d ie einzelnen  B erufe bzw. B erufsgrup­
pen herauszuarbeiten , w obei im Z usam m enhang m it den “ allgem einbil­
denden F u n k tio n e n ” vor allem  auch überlegt w erden  m uß, was das Fach 
D eutsch für die F re izeitgestaltung  leisten kann.
3.2. Wir sind b isher davon ausgegangen, daß  es ein Fach D eutsch in be­
ruflichen Schulen  gibt. V or allem  aber, w enn m an die im vorigen K apitel 
e rö rte rten  P roblem e w eiter verfolgt, ist jedoch  zu fragen, ob ein solches 
Fach no tw end ig  oder ob  es sinnvoller ist, die F u n k tio n en , die dieses Fach 
trad itionell w ahrgenom m en ha t, au f andere Fächer zu verteilen , e tw a auf 
die Sozialkunde (W erbetext-, Zeitungsanalyse), die F ach k u n d e  (W erksta tt­
berich t), den R elig ionsun terrich t (T extauslegung). U nd was die Förderung  
der m ündlichen und schriftlichen  K om m unikationsfäh igkeit angeht, so 
glauben m anche, es könne jed e r U n terrich t zugleich D eu tsch u n terrich t 
sein.
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Die hier angeschn ittene Frage läß t sich zur Z eit n ich t e indeutig  b ean tw o r­
ten . Aus drei G ründen p lädieren  w ir dafür, bis au f w eiteres das Fach D eutsch 
b eizubehalten  bzw. es d o rt, wo es noch n ich t ex is tie rt, einzuführen :
a) Die Frage b e tr iff t n ich t n u r das Fach D eutsch. Sie m u ß  in größerem  
Zusam m enhang d isk u tie rt w erden.
b ) Es ist zu befü rch ten , daß  F u n k tio n en , die in vielen o d e r allen Fächern  
w ahrgenom m en w erden sollen, überhaup t n ich t w ah t^enom m en  w er­
den.
c) W enn die F u n k tio n en  des Faches D eutsch  in anderen  F ächern  w ahrge­
nom m en  w erden  sollen, b ed eu te t das eine völlig N eustruk tu rie rung  
der L ehrerausbildung. D enn n ich t jeder, der kom m uniziert, kann Kom- 
m ukationsfö rderung  betre iben , un d  n ich t jeder, der T ex te  versteh t, kann 
den Umgang m it T ex ten  lehren.
3.3. M it dem  le tz ten  Satz w ird die F orderung  aufgestellt, daß  jem and , der 
D eutsch  (oder F u n k tio n en  dieses Faches) u n te rrich ten  will, ein w issen­
schaftliches S tud ium  in Sprach- und L itera tu rw issenschaft sowie D idak­
tik  des D eu tschun te rrich ts  absolviert haben m uß. Diese F orderung  drückt 
gewiß eine B insenw ahrheit aus, sie au fzustellen  ist jed o ch  n ich tsdesto ­
w eniger berech tig t, denn ein g roßer Teil der derze it an B erufsschulen 
D eutsch  U n terrich tenden  h a t dieses Fach n ich t stud iert.
P roblem atisch  ist die Frage, w ie die F ächerkom bina tion  eines D eutsch­
lehrers an  beruflichen  Schulen  aussehen soll, d .h . ob er neben  der G er­
m anistik  ein w eiteres geistes- o d e r sozialw issenschaftliches o d e r ein be­
rufsbezogenes (technisches, w irtschaftsw issenschaftliches) Fach studieren  
soll. Für die erste K om bination  sprich t, daß  das S tud ium  in sich geschlos­
sener ist und  sich die F ächer inhaltlich  und m ethod isch  stä rk er ergänzen. 
M ehr jedoch  spricht nach unserer Ü berzeugung für die zu le tz t genannte 
F ächerverbindung, besonders was den Lehrer an T eilzeitberufsschulen  an­
geht. D enn gerade die ausschließliche B eschäftigung m it geistes- und  sozial­
w issenschaftlichen G ebieten  kann leicht verh indern , daß der L ehrer einen 
Bezug zum  Leben eines im B eruf stehenden  Schülers f in d e t und  seinen 
D eu tschun te rrich t darau f abstim m t. D azu kom m t, daß  D eutsch  im b eru f­
lichen Schulw esen — w iederum  vor allem in der Berufsschule — kein zen­
trales Fach ist und w ird und  daß  es d ah er für das S elbstbew ußtsein  des 
Lehreres und  für sein Bem ühen, dem  Fach D eutsch  G ew ich t zu verleihen, 
n ich t unw ichtig  ist, daß  er auch ein zen trales Fach u n te rrich te t.
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Anmerkungen
1 Allerdings muß darauf hingewiesen werden, daß Hum boldt — bei aller Be­
tonung der vor allem am Sprachlichen orientierten Allgemeinbildung — in 
seiner Bildungskonzeption auch berufsspezifische Schulen vorgesehen hat.
Vgl. etwa den “ Königsberger Schulplan” , in dem er fordert, “dass es viele 
SpecialSchulen gebe und kein bedeutendes Gewerbe des bürgerlichen Lebens 
eine entbehre” (Humboldt, S. 175).
2 So der Titel eines Buches von Theodor Litt.
3 Die Bildungskommission, S .'229.
4 Bei den folgenden Ausführungen beziehen wir uns vor allem auf Winkeier,
S. 28 ff., Lipsmeier, bes. S. 16 ff., Die Bildungskommission, S. 228 ff.
5 Lipsmeier, S. 140.
6  1972 betrug der Unterricht im Durchschnitt in der Bundesrepublik 5 bis 6  
Stunden (Die Bildungskommission, S. 245).
7 Lipsmeier, S. 19.
8  Vgl. etwa Lipsmeier, S. 18. — Zur Reform der Berufsbildung vgl. auch die
wichtigsten Stellungnahmen verschiedener Institutionen in Pulte/Vorbrücken.
9 Beschluß vom 18.1.1968. Zit. nach Lipsmeier, S. 20.
10 Die Bildungskommission, S. 244.
11 Lipsmeier, S. 20.
12 Vgl. Brechtei 1977, S. 116.
13 Lipsmeier, S. 20.
14 Am 12.9.1977 in der Reihe "Im pulse” .
15 Vgl. hierzu etwa den Bericht von Roitsch.
16 Die Bildungskommission, S. 249.
17 Im folgenden beziehen wir uns hauptsächlich auf Brechtei 1976 und 1977.
18 S taatsinstitut für Schulpädagogik, S. 1 und 4.
19 Brechtei 1977, S. 124.
20 Vgl. etwa die Ausführungen über die Lehrpläne für das Berufsgrundschuljahr 
in Brechtei 1976, S. 30 ff.
21 Zum folgenden vgl. Kühlwetter u.a.
22 Vgl. etwa Strassner, bes. S. 10 ff.
23 Eine Zusammenfassung der verschiedenen Standpunkte findet sich bei
Kühlwetter u.a„ S. 16 ff.
24 Vgl. Mertens, S. 211: “ Heute d ient die Angabe eines Berufs für eine Person 
als Identifikationsmerkm al, insbesondere was den gesellschaftlichen Status 
betrifft, dagegen ist in einer M ehrheit von Fällen die ausgeübte Tätigkeit aus 
dieser Bezeichnung nicht zu erkennen. Gleiche Berufsbezeichnung hat häufig
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verschiedene Tätigkeitsinhalte, Leistungsqualitäten und Qualifikationsstufen 
zum Gegenstand. Anforderungen an die Bildungsplanung unter dem Aspekt 
der künftigen ökonomischen Verwertung von Bildung können in den Katego­
rien der Berufe folglich nur unzulänglich form uliert werden.”
25 Vgl. hierzu Fluck, bes. S. 152 f. (“ Fachsprachen in den berufsbildenden 
Schulen” ).
26 Vgl. zum folgenden Mertens.
27 Ebd., S. 207. Im Original gesperrt.
28 Ebd., S. 220 ff. Im  Original z.T. gesperrt.
29 Ebd., S. 223 ff. Die hier nur stichwortartig aneinandergereihten Gebiete sind
bei Mertens nach bestim m ten Kriterien geordnet, auf die hier nicht weiter 
eingegangen werden kann.
30 Zu diesem Ergebnis kom m t man auch, wenn man von unterschiedlichen Be­
rufsrollen, ihren Elementen und ihren Beziehungen zum Deutschunterricht 
ausgeht. Vgl. hierzu Hebel 1977.
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BRUNO STRECKER
Bemerkungen zur Rezeption von Sprachbüchern durch die 
Genehmigungsbehörden
0 . E ine Feststellung vorab: Was ich vortrage, bez ieh t sich auf Sprach­
l i c h e r  für das Fach D eutsch. Ich stü tze mich au f die K enn tn is einer grö­
ßeren  A nzahl von G u tach ten , die ich im Laufe der le tz ten  anderthalb  
Jah re  einsehen konn te . Die G u tach ten  beziehen  sich au f verschiedene 
Bücher verschiedener Verlage und  stam m en aus verschiedenen Bundes­
ländern. Ich h ä tte  gern eine repräsen tative U ntersuchung gem acht, doch 
w ar dies n ich t m öglich, weil G u tach te n tex te  n ich t allgem ein zugänglich 
sind. A ber ich hoffe, daß, w as ich zu sagen habe, tro tzd em  geeignet ist, 
auf w esentliche A spek te  der G enehm igungsverfahren aufm erksam  zu m a­
chen.
1. S p rachbuchk ritik  ist u n te r verschiedenen G esich tspunk ten  möglich.
Als Sprachw issenschaftler beschäftig t uns besonders die fachliche K om ­
ponente . Wir übersehen dabei n ich t, daß Sprachbücher n ich t für uns ge­
schrieben w erden, auch n ich t für S tu d en ten  der Sprachw issenschaft. Wir 
stellen in R echnung, daß etw a G ram m atik  im Sprachbuch  eine F u nk tion  
im Z usam m enhang eines sinnvollen S p rachun terrich ts  zu erfüllen hat. Wie 
unsere D iskussion zeigt, b es teh t freilich darüber, w ie G ram m atik  diese 
F u n k tio n  am  besten  erfüllen kann und  was ein sinnvoller S prachun ter­
rich t ist, selbst in  F achkreisen  keine völlige Ü bereinstim m ung. Wir tun  
deshalb, was m öglich ist: Wir führen  darüber eine D iskussion. Aber, w enn 
unsere D iskussion n ich t fru ch tlo s  b leiben soll, dürfen w ir n ich t bei fach ­
lichen Fragen stehenbleiben . Wir müssen die B edingungen einbeziehen, 
u n te r denen  Sprachbücher verfaß t w erden. Wir müssen m it unserer K ritik  
d o rt ansetzen, w enn w ir eine e rn s tzunehm ende D iskussion über fachliche 
Fragen m öglich m achen wollen.
2. Für w issenschaftliche D iskussionen gilt, daß  n ichts, w as vorgebracht 
w ird, von vornherein  privilegiert sein darf. Das h a t einen g u ten  Sinn: Nur, 
w enn w ir ohne A nm aßung  über kontroverse F ragen  d isku tieren , kann, was 
für w ahr oder richtig  befu n d en  w ird, V erb ind lichkeit erlangen. W er an 
w issenschaftlicher, d .h . an e rn s th a fte r D iskussion in teressiert ist, w ird 
sich ungeach te t sonstiger M einungsverschiedenheiten  dagegen verw ahren, 
daß  ein D iskussionsbeitrag zurückgew iesen w ird von jem and , der glaubt, 
qua A m t das le tz te  W ort zu haben. Wir können  Sprachbücher als Dis-
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kussionsbeiträge verstehen : Sie sind kom plexe A rgum ente für eine be­
stim m te F u n k tio n  der G ram m atik  im  S p rachun te rrich t. Und sie sind als 
D iskussionsbeiträge einer B ew ertung ausgesetzt, die unserer D iskussion 
entzogen ist, aber schw erw iegendere K onsequenzen  für das Schicksal 
dieser Bücher h a t als A rgum ente, die w ir etw a gegen sie Vorbringen könn­
ten.
3. Sprachbücher sind als Schulbücher genehm igungspflichtig  d u rch  die 
K ultusm inisterien  der B undesländer. Diese B ehörden vergeben die Bücher 
an zwei, auch m ehr G u tach te r, die de fac to  über die Zulassung zu befin­
den haben. E ine A usnahm e b ilde t h ier das Land N ordrhein-W estfalen, 
das eine eigene K om m ission für d ie G enehm igung von Schulbüchern  hat. 
De ju re  liegt die le tz te  E ntscheidung  in  der Regel beim  K ultusm inister. 
E ine A ufstellung der M odalitä ten  der G enehm igungsverfahren  fin d e t sich 
in den “ M itteilungen des D eutschen  G erm anisten-V erbandes” (M ärz 1976,
S. 24 - 27). D ie G u tach te r b leiben anonym . Sie befinden  über die Bücher 
und  tre ffen  dabei F estste llungen  und  E n tscheidungen  in vielen Fragen,
die für uns alles andere als en tsch ieden  sind. Sie b rauchen  keinen W ider­
spruch zu fü rch ten , n ich t einm al die Pein lichkeit o ffenbarer Ignoranz. Sie 
bleiben, w ie gesagt, anonym .
4. Will m an  das G enehm igungsverfahren n ich t insgesam t in Frage stellen, 
was ein aussichtsloses U nterfangen w äre, dann  ist gegen die Bestellung 
von G u tach te rn  g rundsätzlich  n ichts einzuw enden , w ohl aber gegen die 
A usw ahl der G u tach te r u n d  die R eichw eite  der G u tach ten . Die gesetz­
liche G rundlage des V erfahrens re ich t gerade aus, um  es als m ögliches zu 
begründen. Die D urchführung  des V erfahrens selbst ist tro tz  ihrer schul- 
politischen und  w irtschaftlichen  B edeutung durch  kein G esetz d irek t ge­
regelt. Sie w ird von den  M inisterien au f dem  Weg von Erlassen un d  R ich t­
linien bestim m t. In der Regel w erden G u tach te r gew ählt, die sich durch  
eine A usbildungstätigkeit an S tud iensem inaren  qualifiz iert haben. E ine 
W ertung der A usw ah lk riterien  ist nu r besch ränk t m öglich, da die G u tach ­
te r anonym  bleiben. Im m erh in  ist dies bere its  ein V erstoß  gegen gu te  
S itten : Wer g u tach te t, sollte o ffen  zu seiner W ertung stehen. G u tach te r 
sind erforderlich , weil eine verantw ortungsvolle E n tscheidung  ansteh t. 
V eran tw ortung  w ird aber nu r übernom m en, w enn die E n tscheidung  offen  
getro ffen  wird. E ine ind irek te  W ertung der A usw ahlkriterien  über eine 
Analyse der T ex te  der vorgelegten G u tach ten  zeigt, daß  B edenken  h in­
sichtlich der Q ualifikation  der G u tach te r du rchaus angebrach t sind:
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(1) Die Sprache ist klar und auf die Altersstufe abgestimmt. In der Anpassung 
an die Altersstufe gehen die Verfasser jedoch zu weit, indem sie zu viel nord­
deutschen Dialekt und vulgäre Ausdrücke aufnehmen (z.B. Halts Maul, du  
blöde K uh).
(2) Der Rückschluß auf marxistische Strategien ist zwar nicht eindeutig, solche 
Ziele liegen aber nahe bei Lernzielen hessischer Rahmenrichtlinien.
(3) Die Einsicht in den Bau der Sprache ist nur insoweit aufgenommen, als er 
für die Kommunikation als solche von Bedeutung wird. Damit ist eine große 
Verengung bewußt angestrebt.
(4) Für einen Lehrer, der die Grundlage des Buches nicht anerkennt, ist das Buch 
nur sekundär brauchbar.
(5) Daß die Verfasser die Katze schon ganz aus dem Sack gelassen haben, ist nicht 
anzunehmen.
Das m uß für einen ers ten  E ind ruck  genügen. M an e rkenn t, daß m an au f 
allerhand gefaß t sein m uß. D azu noch  einige A nm erkungen  am  R ande:
Das in (1) angesprochene B uch en th ä lt keine Zeile n o rd d eu tsch en  Dia­
lekt, w enn m an n ich t die A bw esenheit des Süddeutschen als N orddeu tsch  
auffassen will. Die in  (2) und  (5) besprochenen  W erke w erden  in allen 
übrigen G utach ten  als verfassungstreu bezeichnet. Die M arxism us-U nter­
stellung basiert auf e iner Auslegung, nach der unser S taa t in den H änden 
von M arxisten sein m üßte.
5. A uf den ersten  Blick schein t eine Wahl a ltged ien ter F ach leh rer für die 
B egutachtung von S prachbüchern  n ich t unvernünftig. M an m uß aber die 
Wahl der G u tach te r im  Z usam m enhang m it d e r R eichw eite  der G u tach ten  
be trach ten . Solche G u tach ten  sind ihrer B estim m ung nach keine R ezen­
sionen, auch w enn sie d u rch  d ie  p rak tiz ie rte  G u tach te rw ah l vielfach dazu 
gew orden sind. Die Wahl von F achlehrern  ist bereits ein Ind iz  dafür, daß 
die K ultusm inisterien  ihre A ufgabe u n te r B erufung au f die Schulaufsich t 
sehr w eit auszulegen gew illt sind.
Die G u tach ten  un terscheiden  sich von B undesland zu B undesland. Im all­
gem einen w ird  jedoch  au f fo lgende P unk te  eingegangen:
(a) Ü bereinstim m ung m it der Verfassung
(b) Ü bereinstim m ung m it dem  Lehrplan
(c) O rientierung an der Fachw issenschaft
(d) O rien tierung  an der D idak tik
(e) A ngem essenheit an  A ltersstu fe  u n d  Schulform
(f) K onzeption
<g) m ethod ischer A ufbau
(h) graphische G estaltung, insbesondere Bebilderung
( i ) V erarbeitung und  H andlichkeit
(j) Preis
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D am it ist bereits die R eichw eite der G u tach ten  an sich problem atisch .
Ich w erde d arau f aber n ich t im einzelnen eingehen und  verweise au f die 
A rbeiten  von D ietrich  H ard t und  Ingo von M ünch in den “M itte ilungen  
des D eutschen  G erm anisten-V erband  es” (M ärz 1976, S. 3 - 12 und
5. 12 - 23). D ie Verlage, obw ohl neben  den  A u to ren  die H au p tb e tro ffe ­
nen, haben  sich m it der m inisteriellen  S chu lbuchpo litik  abgefunden. Sie 
haben  w irtschaftliche In teressen  zu w ahren u n d  gehen w ohl davon aus, 
daß die Schulbehörden über die F achau fsich t in jedem  Fall in der Lage 
w ären, ihre A uffassungen durchzusetzen . D ies mag als pragm atische Hal­
tung durchaus vernünftig  sein, ist aber, w ie w ir noch  sehen w erden , keine 
unverm eidliche K onsequenz der Rechtslage.
6 . Es s teh t außer Zweifel, daß  die G enehm igung eines S prachbuchs von 
seiner T reue zur V erfassung abhängig zu m achen  ist. E ine gewisse Brisanz 
ergib t sich dadurch , daß  es natürlich A uslegungssache ist, was als verfas­
sungskonform  zu b e trach ten  ist. Ich gehe au f diesen P unkt, der in unserem  
Zusam m enhang w eniger w ichtig  ist, n ich t w eiter ein. In  den G u tach ten , 
die ich einsehen k onn te , spielt dieses P roblem  nur selten eine Rolle. E tw as 
schein t m ir jedoch  erw ähnensw ert: In der einzigen Frage, die unstrittig  
G egenstand einer B egutach tung  sein kann, w ird  die A n tw o rt Personen ab­
verlangt, die h ierfür n ich t k o m p e ten t sind. Die B egutachtung der V erfas­
sungsm äßigkeit eines Sprachbuchs ist k o m p e ten t allenfalls von V erfas­
sungsrechtlern  vorzunehm en, die Festste llung  der V erfassungsm äßigkeit 
sogar nur vom  Bundesverfassungsgericht.
7. Die übrigen P u n k te  liegen grundsätzlich  im  Bereich d e r K om petenz  
von Fachlehrern . A ber es is t eine Sache, ihnen  U rteilsfähigkeit zu bestä­
tigen, eine andere, U rteile aus ihren  R eihen  zum  M aß dafür zu m achen, 
was als Sprachbuch  m öglich sein soll. Die Wahl von F ach leh rern  als G u t­
ach te rn  w äre h inzunehm en, w enn sie sich in ihren  G u tach ten  au f allge­
m eine F estste llungen  beschränken  w ürden. In  der Praxis gehen die G ut­
ach ten  jedoch  bis in D etails, w ie fo lgende Auszüge zeigen.
(6) ... so heißt es z.B. auf S. 45 in der ersten Zeile von B “ Kurbeln” s ta tt “ Ein­
stellen der Sender” .
(7) Die Unterrichtseinheit 1.2.4. hat die Überschrift: ...
(8) Auf Seite 59 werden W A R U M  — Fragen gestellt. Eine Frage lautet: “ Warum 
haben manche Leute m ehr Geld als andere?” die A ntw ort: “ Weil m ancher mehr 
leistet als andere” , wird von den Verfassern sicher nicht erwartet.
Die K ritik  der G u tach te r tr if f t  F ragen der M aterialisierung, des d idak tischen  
V orgehens, der g raphischen G estaltung, der po litischen  Tendenz. Sie tr if f t  
in gleichem  M aß die gesam te K onzep tion . Sie tr if f t  aus allen R ich tungen :
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Der eine lo b t ausdrücklich, was der andere tade lt. D em  einen feh lt, was 
dem  anderen  bereits zuviel ist.
8 . Die Praxis der B egutach tung  ist geeignet, jegliche N euerung zu u n te r­
binden: Irgendein G u tach te r, der B edenken artiku liert, f in d e t sich alle­
mal. S ieht m an vom  zw eiten  P u n k t — Ü bereinstim m ung m it dem  Lehr­
plan — ab, so kann gesagt w erden , daß  ein G u tach te r in seinem  Urteil frei 
ist in dem  Maß, in dem  er sich in Ü bereinstim m ung m it der allgem einen 
T endenz der S chu lpo litik  seines obersten  D ienstherrn  w eiß. Er m uß fak­
tisch w eder das M achbare in R echnung stellen, das durch  d ie  U rteile auch 
anderer G u tach te r bestim m t w ird, noch  neue E n tw ick lungen  der Fachw is­
senschaft berücksichtigen, noch  w enigstens in seiner A rgum enta tion  kon­
sisten t sein. H insichtlich der Ü berprüfung der Ü bereinstim m ung m it dem  
L ehrplan ist zu bem erken, daß  ihm  hier für gew öhnlich  keiner nachrech­
nen  wird. Was übere instim m t und  was n ich t, ist w eitgehend A nsichtssache. 
Die Lehrpläne sind vage genug fo rm uliert.
9. M an kann festste llen , daß  gegenw ärtig  jedes neue  S prachbuch  in 
Schw ierigkeiten geraten  kann, auch w enn sich die V erfasser ihrer Mei­
nung nach am  L ehrplan  o rien tie rt haben. D eprim ierend w ird  die S itua­
tion , w enn  m an versucht, ein  neues K onzep t zu verw irklichen. Das b rauch t 
übrigens so neu gar n ich t sein. M anchen G u tach te rn  m ach t heu te  noch zu 
schaffen, was sich in der L inguistik  vor 10 Jah ren  ereignet hat.
Meine E rfahrungen hierzu hängen m it einer bestim m ten  K onzep tion  zu­
sam m en, die in Büchern zu realisieren gesucht w urde, an denen ich m itge­
arb e ite t habe. Ich m öch te  diese K onzep tion  kurz skizzieren: Wir sind 
von der Ü berlegung ausgegangen, daß  in einem  Sprachbuch  G ram m atik  
gerade sow eit ihren P latz haben  sollte, w ie dies zum  besseren V erständnis 
kom m unikativer P roblem e erfo rderlich  scheint. Die H auptaufgabe, der 
alles andere u n te rzu o rd n en  sein sollte, d ü rf ted o ch  w ohl sein, zur E rw ei­
terung  der kom m unikativen  K om petenz der Schüler beizutragen. Dies 
kann, w enn w eitgehende Sprachbeherrschung  vorauszusetzen  ist, in Form  
von R eflexion bzw. der E rm öglichung von R eflex ion  au f die Bedingungen 
sprachlicher In te rak tio n  geleiste t w erden.
Uns w ar klar, daß  m an m it dieser K onzep tion  Schw ierigkeiten  bei der 
Zulassung bekom m en  m uß te : D ie m eisten L ehrpläne sehen für d ie be­
tre ffende  A ltersstu fe  — 5. und  6 . S chuljahr — sehr viel g ram m atischen 
S to ff  im trad itione llen  Sinn vor. N ach unserer K onzep tion  ist bei w eitem  
n ich t alles, was d o rt vorgesehen ist, sinnvoll zu integrieren. Die Schüler 
sind einerseits für so e lem entare  G ram m atik  zu alt, andererseits für eine
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R eflexion au f die g ram m atische F o rm  ihrer Sprache zu jung. H inzu 
kom m t, daß  m anches, was w ir als G ram m atik  verstehen, n ich t als Be­
handlung g ram m atischer Fragen e rk an n t w ird, weil w ir so w eit w ie m ög­
lich au f die E inführung e iner gram m atischen  T erm inologie verzichten , 
w enn um gangssprachliche M ittel ausreichen, um  au f die gram m atischen  
Phänom ene h inzuw eisen u n d  von ihnen zu reden.
Um gangssprachliche M ittel re ichen  in der T a t sehr w eit, w enn w ir die 
gram m atische F o rm  unserer Sprache herausarbeiten  w ollen. Der V erzich t 
auf eine besondere T erm inologie für das R eden  über Sprache h a t m .E . so­
gar den  V orteil, daß au f diese Weise unm itte lb a r an der R edeprax is der 
Schüler angesetzt w ird und  deshalb die gram m atische R eflexion besser 
m it ihrer S p rachkom petenz  v erm itte lt ist. D abei ist der V erzicht au f T er­
m inologie kein V erzich t au f die V erm ittlung  gram m atischen Wissens: 
Dieses Wissen g eh t ein  in die K on stru k tio n  der U n terrich tse inheiten . Es 
ist das “G ew ußt w ie” , das uns in die Lage versetzt, au f das W ichtige h in ­
zuweisen. D am it ist alles zu leisten, was als R eflex ion  au f Sprache durch  
die L ehrpläne ge fo rd e rt w ird. A ber in e iner S itua tion , in der den m eisten 
G u tach te rn  n ich t klar ist, w orin  denn der Sinn solcher R eflex ion  besteh t, 
re ich t solches V orgehen kaum  aus. Sie ha lten  sich an den  B uchstaben  der 
L ehrpläne und  suchen nach  A usdrücken, die ihnen Indiz für die B ehand­
lung von G ram m atik  sind.
10. Im  Wissen um  die unverm eid lichen  Schw ierigkeiten  haben  w ir K onzes­
sionen gem acht und  L eh rsto ff e ingearbeite t, der uns selbst nur besch ränk t 
sinnvoll schien. H eute  kann ich n ich t m ehr m it gu tem  Gewissen h in te r dem  
stehen, was am  E nde in D ruck  ging. W enn ich doch  d ah in te r stehe, so des­
halb, weil ich überzeugt bin, daß w ir an die G renze des M achbaren gegan­
gen sind. Was m achbar ist, w ird dabei bestim m t durch  die R ezep tion  bei 
den G enehm igungsbehörden. In den G u tach ten , d ie m ir b ek an n t sind, w ird 
durchw eg das Fehlen  sogenannter B etrach tung  von Sprache als System  be­
klagt und der V orw urf erhoben , w ir h ä tten  Sprache einseitig nur als K om ­
m unikationssystem  aufgefaß t. Die K ritik  liest sich so:
( 9) Die soziologische Seite der Kommunikation nimmt m.K. einen zu großen 
Raum ein.
(10) Die Orientierung an der Linguistik, besonders der Soziolinguistik ist zu ein­
seitig und nicht berechtigt, da diese Zweige der Sprachwissenschaft selbst 
an den Universitäten kontrovers sind.
(11) In dem vorliegenden Sprachbuch ist alles ganz anders. Es scheint nicht von 
Deutschlehrern geschrieben, sondern von Leuten gemacht, die Soziologie 
studiert haben und ein bißchen Linguistik.
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(12) Im übrigen begründet der Ausschuß sein ablehnendes Urteil m it der einseitigen 
Festlegung auf der Basis der Kommunikations- und Zeichentheorie sowie der 
Vernachlässigung einer systematischen Grammatik.
(13) Es ist in seiner Konzeption von großer E inseitigkeit,... es genügt sprachlichen 
und vor allem auch grammatikalischen Erwartungen nicht, nimmt als Kommu­
nikationslehre einen unberechtigt großen Raum ein, und zwar auf Kosten 
notwendiger Lese- und Grammatikübungen.
(14) Die Notwendigkeit, Deutschunterricht heute umfassender zu sehen und ihn 
gerade im Hinblick auf die sprachliche Kommunikation zu erweitern, darf 
unseres Erachtens nicht dazu führen, beispielsweise die Gram matik nur noch 
unsystematisch zu behandeln.
11. D ie K ritik  zeigt, daß  es in etw a gelungen ist, d ie K onzep tion  deu tlich  
zu m achen, n ich t aber, d ie B efangenheit der G u tach te r in ihrem  V erständ­
nis von S p rachun te rrich t zu überw inden. Ich halte  diese B efangenheit für 
verständlich. Schließlich ist es n ich t so, daß m an über die hier skizzierte 
K onzep tion  n ich t verschiedener M einung sein könn te . B edrückend ist nur, 
daß keine M öglichkeit besteh t, die M einungsverschiedenheit in einer sach­
lichen Diskussion auszutragen. Die G u tach te rm einung  w ird ohne w eitere 
Begründung zur F estste llung  darüber, w ie G ram m atik  im  S prachun terrich t 
zu verstehen  ist. Der V organg scheint fo rm al ko rrek t: D ie G u tach te r 
stü tzen ihre B ew ertung au f eine Ü berprüfung der K onzep tion  h insichtlich  
ihrer Ü bereinstim m ung m it geltenden  L ehrplänen. D och das ist u n te r zwei 
G esich tspunk ten  prob lem atisch : Zum  einen g eh t es n ich t an, R ich tlin ien  
für den  U nterrich t u n m itte lb a r au f die U n terrich tsm itte l anzuw enden. So 
kann etw a E inseitigkeit oder U nvollständigkeit bezüglich des L ehrplans 
n ich t G egenstand der G enehm igung sein. Schließlich b es teh t d ie  M öglich­
keit, m ehrere Bücher zu verw enden, auch w enn dies aus finanziellen  E r­
w ägungen abgelehnt w ird. Zum ändern  sind die L ehrpläne für gew öhnlich 
n ich t so fo rm uliert, daß  eindeutig  festzuste llen  w äre, w ann sie erfüllt sind 
und w ann nicht. Das ist keine Schw äche des Lehrplans, sondern  bew uß t 
so angelegt: D er L ehrplan  soll gerade w eitgehend o ffen  sein, um  F o r t­
sch ritt in der Fachw issenschaft u n d  der D idak tik  berücksichtigen zu kön­
nen. Jedes S prachbuch team  versucht, da es w eiß, daß dies ein K riterium  
für die Zulassung sein w ird, sich an den  L ehrplänen zu o rien tieren . Da die 
Verfasser von Sprachbüchern  kaum  von vornherein  als düm m er einzustu ­
fen  sind als die G u tach te r, kann m an davon ausgehen, daß  sie ebensogut 
wie diese beurte ilen  können , ob sie die L ehrpläne ausreichend berücksich­
tig t haben. H ier s teh t M einung gegen M einung. R ech t behalten  die G u t­
ach te r, und  dam it eine restrik tive, konservative In te rp re ta tio n  der L ehr­
pläne.
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12. N och etw as ist anzum erken : Die L ehrp läne sind selbst irgendw ann 
aus einer fach lichen  D iskussion hervorgegangen. Es ist verständlich , daß 
sie im Interesse einer gewissen K o n tin u itä t des U n terrich ts einer perm a­
n en ten  D iskussion en tzogen  w erden. A ber eine gewisse Ö ffnung der L ehr­
pläne ist nötig  und im G rund  bereits vorgesehen: Man kann die V agheit 
dieser Pläne nu tzen , indem  m an sie liberal in te rp re tie r t und so d ie  Chance 
einer gewissen N euorien tierung  erhält. D urch  eine restrik tive Auslegung 
der L ehrpläne w ird dagegen versucht, einen Ist-Z ustand  ein für alle Mal 
festzuhalten . D am it w ird  fak tisch  die G enese dieses Zustands, der selbst 
auf andere fo lg t, außer B etrach t gestellt. D ie restrik tive Auslegung von 
Lehrplänen, die m.W. H auptursache einer R eihe m ir b ekann te r N ich t­
zu lassungen war, verkenn t den  eigentlichen C harak te r dieser P läne:S ie  
sind O rientierungshilfen , die das Beste w ollen un d  deshalb bessere N eu­
konzep tionen  ab lösbar sind. W erden L ehrp läne zur A bw ehr von N euerun ­
gen eingesetzt, ohne daß ihre Ü berlegenheit begründet w ird, dann w ird 
strenggenom m en die A ufsich tsp flich t verle tz t, weil eine C hance zur Ver­
besserung des U n terrich ts b ew uß t ausgelassen w ird.
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Prinzipien einer deutschen Ausländergrammatik
1.1. Das W ort G ram m atik  w ird in w enigstens drei verschiedenen Bedeu­
tungen  verw endet: E rstens bezeichnet m an d am it den  in  unserem  G ehirn  
verankerten  M echanism us, der m ehr o der w eniger u n bew uß t unser sprach­
liches H andeln s teuert und  einen B estandteil von der K om petenz  des idea­
len Sprechers ausm acht. Von dialek talen  V arian ten  abgesehen g ib t es die­
se “ ideale G ram m atik” des D eutschen  nur in einer einzigen Form .
Zw eitens bezeichnet m an dam it ein M odell von jener idealen G ram m atik , 
das der Sprachforscher au f G rund  seiner U ntersuchungen  in F orm  eines 
Regelw erks aufzustellen  versucht und  das u n te r  anderem  den  Zw eck hat, 
jenes unterschw ellige Wissen b ew uß t zu m achen. Es g ib t viele M odelle 
der deu tschen  G ram m atik , weil jede  linguistische T heorie  und  jede  F or­
schungsm ethode ein eigenes au fste llt, das sich von allen anderen  deu tlich  
un terscheidet. Sie können  aber alle ebenso richtig  sein, nur eignen sie 
sich jew eils für un tersch ied liche Zwecke.
D rittens bezeichnet m an d am it ein L ehrbuch oder allgem einer ein Regel­
system  für den  S prachun terrich t. Eine solche A nw endungsgram m atik  ba­
siert au f einem  oder auch m ehreren  th eo re tischen  M odellen, aber d idak ti­
sche Ü berlegungen b ilden  den  en tscheidenden  G esich tspunk t bei ihrer 
A usarbeitung. D em nach  w ird das U nterrichtsziel das w ichtigste K riterium  
bei der B eurteilung der verschiedenen M öglichkeiten darstellen .
1.2. Im folgenden sollen einige P rinzipien für den  A ufbau  einer deu tschen  
A nw endungsgram m atik  für A usländer zu r Sprache gebrach t w erden. Es 
w ird keine erschöpfende D arstellung angestreb t, vielm ehr w erden nur eini­
ge G esich tspunk te  herangezogen, und  zw ar ausdrücklich solche E inzelhei­
ten , bei denen  die S itua tion  des D eutsch lernenden  A usländers g rundsätz­
lich von der des deu tschen  Schülers abw eich t und  die deshalb ganz andere 
Lösungen verlangen. D iese B etonung der U nterschiede m öge jedoch  nich t 
die A uffassung heraufbeschw ören , daß  es sich um  zwei g rundverschiedene 
G ram m atiken  handle; die H auptm asse des S toffes b le ib t jedenfalls gem ein­
sam, und es sind nur gewisse S tellen, an denen  die A kzen te  jew eils anders 
zu setzen sind.
2.0. Z uerst ist die Frage nach der sprachlichen N orm  für die G ram m atik  
zu klären, oder theo re tisch  ausgedrückt: W elche V arian te  des heutigen 
D eutsch liefert uns die S prachform , deren  ideale G ram m atik  w ir unserer
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A nw endungsgram m atik  zugrundelegen sollen? Bisher ist m an  m eist von 
dem  Sprachgebrauch ausgegangen, der in deu tschen  Schulen als N orm  
und Ideal gilt. D iese E ntscheidung mag m anchem  selbstverständlich  Vor­
kom m en, bei näherer Ü berlegung ste llt sie sich jedoch  als an fech tbar 
heraus.
2.1. Es ist also vom  Ziel des S p rachun terrich ts  auszugehen. D ieses ist im 
A usland in der Regel die E rreichung einer K om petenz , die für die K om ­
m un ika tion  in un tersch ied lichen  S itua tionen  des A lltagslebens ben ö tig t 
w ird, etw a beim  D urcharbeiten  von  H andbüchern  im S tudium , beim  A n­
hören  von V orträgen  und  bei der Lektüre von fachspezifischen T ex ten  
im Beruf, im G espräch m it Fachkollegen, K unden  und  persön lichen  F reu n ­
den. Einen S chw erpunk t b ilde t also die S tilschicht, die m an als “ Ge­
b rauchssprache b e rich tender S ach tex te” kennzeichnen  k önn te , h inzu 
kom m t dann  die m ündliche U m gangssprache.
Zw eitrangig b leiben aber literarische T ex te  und  die aktive B eherrschung 
der gepflegten  Schriftsprache, die in deu tschen  Schulen die H aup tro lle  
spielt. G ew iß b rau ch t m an  auch in unseren  L ändern  Leute, die ein  gu tes 
D eutsch einw andfrei schreiben, nu r w ird die endgültige A usfertigung der 
T ex te  in der Regel besonderen  Spezialisten überlassen. D en w irtschaftli­
chen S chriftverkehr erledigen ausgebildete H andelskorresponden ten , und  
w er in D eutsch land  einen A rtikel verö ffen tlichen  o der au f einer Tagung 
einen V ortrag halten  will, sollte  im m er einen S p rachko rrek to r heranzie­
hen. D iese Spezialisten b ilden  aber eine verhältnism äßig kleine G ruppe, 
und  bei ih rer akadem ischen A usbildung kann m an durchaus die für D eu t­
sche zusam m engestellten  großen  G ram m atiken  benu tzen . In diesem  Zu­
sam m enhang erübrigt es sich also, au f  die Belange dieser Personen einzu­
gehen.
Dasselbe gilt für d ie D eutschlehrer u n d  andere  G erm anisten  im engeren 
Sinne. Sie müssen natürlich  das D eu tsche  einw andfrei beherrschen  und  
die deu tsche L ite ra tu r g u t kennen . D eshalb m uß  selbstverständlich im 
S tud ienp lan  unserer U n iversitä tsinstitu te  sow ohl der schönen  L ite ra tu r 
als auch der Sprachfo rm  des gehobenen  Stils ein gebührender P latz einge­
räu m t w erden. In  unseren  G ram m atiken  für den  prak tischen  U n terrich t 
genügen aber einige allgem eine H inw eise au f die B esonderheiten  jenes 
Sprachgebrauchs. E rfahrungsgem äß verm ögen es n u r w enige zu einer sol­
chen K om petenz  zu bringen, die irgendw ie m it der eines D eutschen  ver­
gleichbar w äre, un d  das n u r nach  längerem  A u fen th a lt in D eutschland.
Und erst eine solche K om petenz  verse tz t einen  in die Lage, die deu tsche  
L ite ra tu r in der U rsprache zu genießen o der stilistisch w irkungsvolle 
T ex te  zu schreiben. Es h ieße also, den  Bogen zu überspannen, w o llte  m an
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den hierfür nö tigen  S to ff  für alle L ernenden  obligatorisch  m achen. Es ist 
doch vernünftiger, sich ein bescheideneres Ziel so abzustecken , daß  es 
w irklich erre ich t w erden  kann. Für die d idak tische  A nw endung der G ram ­
m atik  m üßte m an also den M ut haben, eine klare T rennung  durchzufüh­
ren zw ischen dem  S toff, dessen aktive B eherrschung verlangt w ird, und  
dem, dessen passive K enntn is schon durchaus genügt.
2.2. N orm  für unsere A nw endungsgram m atik  sollte  dem nach eine ge­
pflegte G ebrauchssprache sein, für die in Skandinavien  die tre ffen d e  Be­
zeichnung “ N orm alp rosa” gilt. Sie mag m anchem  farblos und  tro ck en  
erscheinen, dafür ist sie aber verhältnism äßig allgemeingültig, weil m an  ih­
re A usdrücke in den  allerm eisten  T ex tso rten  verw enden kann , ohne  sich 
der G efahr eines S tilb ruchs auszusetzen. G erade m it der N orm alprosa 
kann m an im  S chu lun te rrich t einen soliden G rund  für spätere  S prachkennt- 
nisse legen, d ie sich nachher im w eiterführenden  U n terrich t oder in der 
A lltagspraxis in verschiedene R ich tungen  erw eitern  lassen, sow ohl zum  
ungezw ungenen U m gangston als auch  zum  gehobenen  Stil hin, o h n e  daß 
ein U m lernen erforderlich  würde. Dies w äre aber kaum  zu verm eiden, 
w enn m an den  Stil der schönen L ite ra tu r als A usgangspunkt w ählen  wür­
de, weil die V erw endungsm öglichkeiten  ihrer besonderen  W endungen 
und  A usdrücke au f  w enige T ex tso rten  besch ränk t sind. Würde m an  sogar 
die edle Sprache d e r klassischen L ite ra tu r zum  M uster erheben, so w ürde 
m an gelegentlich dazu kom m en, daß die A usdrucksfo rm en  vergangener 
Jah rh u n d erte  als N orm  h ingestellt w erden, neben denen  die h eu te  gängi­
gen F orm en  nur als gedu ldete  oder g es ta tte te  A bw eichungen bezeichnet 
w erden.
Diese E rhebung der heu tigen  N orm alprosa zur N orm  b ed eu te t einen  be­
w uß ten  B ruch m it der deu tschen  T rad ition , der sich auch in m anchen  
P u nk ten  der G ram m atik  niederschlägt. V or allem  w erden  nun  die beson­
deren F orm en  der ä lteren  L ite ra tu r außerhalb  des System s als A rchais­
m en oder als Sonderfälle  des gehobenen  Stils b eh ande lt. D er A usländer 
soll also zuerst lernen  un d  sich fest einprägen, w ie m an sich heu te  no r­
m alerw eise ausdrückt, un d  nur ergänzend erfahren, au f w elche A bw ei­
chungen m an in der klassischen L ite ra tu r s tö ß t — in der R eihenfolge 
lern t sie ja  auch das deu tsche  Kind. D em  A usländer im  Sinne ä lterer 
deu tscher G ram m atiken  beizubringen, w ie es gem äß G oethe  und  Schiller 
eigentlich heißen  m üßte, u n d  ihm  erst danach zu zeigen, w ie m an es heu­
te  auch sagen darf, h ieße doch  eine ganz u nnö tige  K om plizierung der Zu­
sam m enhänge. Es s te llt sich sogar heraus, daß au f diese Weise eine n ich t 
unerheb liche V ereinfachung  der G ram m atik  erre ich t w erden  kann , da 
n ich t nu r einzelne W ortform en, sondern  auch ganze K ategorien , w ie z.B. 
das G enitivobjek t o der der adverbiale G enitiv, als seltene A usnahm eer-
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scheinungen aus dem  R egelw erk herausgenom m en und  als feste , idiom a­
tische R edew endungen  durch  das L exikon  eingeführt w erden  können .
2.3. In der heu tigen  d idak tischen  D iskussion w ird das P rim at d e r gespro­
chenen Sprache b e to n t, u n d  dem gem äß w ird von den S chu lp rak tikern  
im m er w ieder gefo rdert, daß auch die G ram m atik  für den  A nfängerun ter­
rich t vom  gesprochenen  D eutsch ausgehen m üßte. D ieser G esich tspunk t 
mag für die G estaltung  der ersten  L eh rm itte l w esentlich sein, für das 
G ram m atikbuch  jedoch  n ich t. H ier w erden  ja  der S to ff  und  die Beispiel­
sätze in sch riftlicher F orm  vorgelegt, und  es w äre sow ohl u n p rak tisch  als 
auch inkonsequen t, nu r m ündlich ex istierende F orm en  in irgendeiner 
U m schrift au f dem  Papier aufzuzeigen. D er natürlichste  Ausweg b esteh t 
doch darin , daß die L ernenden  im Buch sehen, w ie die A usdrücke geschrie­
ben w erden, un d  aus dem  M und des L ehrers hören , w ie sie im G espräch 
lauten. In dieser Weise w ird jede  F o rm  in einem  solchen K o n tex t darge­
boten , in dem  sie auch sonst verw endet w ird.
Es m uß  zw ar zugegeben w erden, daß diese E ntscheidung  zum  Teil eine 
hyp erk o rrek t an m u ten d e  Sprechw eise u n te rs tü tz t, die b ek ann tlich  für 
den A usländer typ isch  ist, der sonst eine nahezu vollständige K om petenz  
erre ich t ha t. D och  fä llt das n ich t w eiter negativ ins G ew icht, w ährend  die 
andere A lternative  erheb liche N achteile m it sich bringen w ürde. Im  ge­
sprochenen  D eutsch bestehen  doch die typ ischen  A bw eichungen von  der 
schriftsprach lichen  N orm  aus verschiedenartigen E rleich terungen  und  
V ereinfachungen, das sind etw a R ed u k tio n  der L au te  in u n b e to n te n  Sil­
ben, N ich tbeach tung  sub tiler D ifferenzierungen von nahverw and ten  F o r­
m en und  W örtern, V erm eiden kom plizierter S a tzk o n s tru k tio n en  und  
ähnliches. Würde m an in der A nfängergram m atik  solches zur N orm  m a­
chen, so m üßte der Schüler später um lernen , w enn  er n unm ehr auch  kor­
rek t schreiben soll. Es ist doch viel einfacher, von A nfang an  ein gram m a­
tisches System  zu lernen, das allgemeingültig ist u n d  im w eiteren  Lern­
p rozeß  unverändert b leiben kann, indem  m an allm ählich einsieht, daß 
m an sich im ungezw ungenen G espräch gewisse E rleich terungen  erlauben  
darf. In den w enigen Fällen, in denen  die G ram m atik  der gesprochenen  
Sprache prinzipiell anders ist, s tö rt das Befolgen der schriftsprach lichen  
N orm  im G espräch n ich t w esentlich, da ja solche in der Schule gelern ten  
A usdrücke auch in den  m ündlichen V erkehr der D eutschen  selbst einflie­
ßen.
3. Das R egelw erk der G ram m atik  ist m it geeignetem  B eispielm aterial zu 
illustrieren. Das ist natürlich  den  einschlägigen T ex tso rten  zu en tnehm en ; 
in Frage kom m en also in erster Linie in sch lich ter F o rm  b e rich tende  
Sach tex te  sow ie A lltagsgespräche. T rad itionsgem äß e rw arte t m an  w eitge­
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hend ech te  Belege, w enn  es sich um  ein H andbuch  hande lt, das auch für 
S tu d en ten  vorgesehen ist. Das Suchen nach zw eckm äßigen Belegen würde 
jedoch  einen so riesigen A rbeitsaufw and verlangen, daß er in keinem  ver­
tre tb a ren  V erhältn is zum  E rtrag  stünde. A uf der anderen  Seite können  
w iederum  eigens für diesen Zw eck ko n stru ie rte  Beispiele m anche V orteile  
b ieten.
Sinn des B elegm aterials ist ja  vor allem , den  Inhalt der ab s trak t fo rm ulier­
ten  R egeln zu veranschaulichen. Das w ird am  effek tivsten  m it ganz kur­
zen Sätzen erreich t, d ie neben  der zu illu strierenden  K o n stru k tio n  mög­
lichst w enig ab lenkende B estand teile  en tha lten . Solche Sätze sind aber 
nur selten in ech te r K om m un ikation  anzu tre ffen , u n d  w enn  m an gelegent­
lich einen bündigen Satz belegen kann, w ürde er aus dem  K o n tex t heraus­
gelöst o f t unverständlich  sein o d e r unw ahrschein lich  klingen. Z ur K unst 
der K onstru ierung  von  geeigneten  Beispielen g eh ö rt eben  auch, daß  m an 
m it einfachen M itte ln  einen K o n tex t suggeriert, in dem  die Sätze natür­
lich und  ungezw ungen w irken.
Zw eitens sollten die B eispielsätze dem  L ernenden  keine anderen  Schwie­
rigkeiten  bere iten , sie m üß ten  u n m itte lb a r verständlich  sein, d am it die 
ganze A ufm erksam keit au f die b e tre ffende  g ram m atische Erscheinung 
gerich te t w ird. Dies verlangt, daß  m an in den  Beispielen nach M öglichkei­
ten  ausschließlich m it dem  zen tra len  W ortschatz operie rt, den sich die 
L ernenden  sowieso einprägen sollen. Dies m ach t das A uffinden  von pas­
senden Belegen noch unw ahrscheinlicher. A uf der anderen  Seite bringt 
die V erw endung von geeigneten  ko n stru ie rten  Beispielen einen w eiteren  
V orteil m it sich: Weil den  Beispielen der G ram m atik  m eistens viel A uf­
m erksam keit geschenk t w ird und  sie o ft sogar halb ausw endig gelern t 
w erden, kann  m an au f diesem  Wege den L ernenden  eine ganze Menge 
von A usdrücken und  fertigen  S atzteilen  anbieten , für die sie später Ver­
w endung finden  w erden.
4.1. Es ist h eu te  schon beinahe selbstverständlich, daß eine A usländer­
g ram m atik  au f kon trastiver Basis ausgearbeite t sein und  sich nach der 
M uttersprache der L ernenden  rich ten  soll. M an ha t glücklicherw eise die 
übertriebene A ngst vor unerw ünsch ter In terferenz  überw unden , und  auf 
der anderen  Seite h a t sich die H offnung  n ich t erfüllt, daß  m an  sich eine 
F rem dsprache in derselben Weise aneignen k önn te , w ie m an in der K ind­
heit die M uttersp rache  lern te. Wir wissen heu te , daß  die M uttersprache 
bei der E rlernung einer Z w eitsprache notw endigerw eise vorhanden  ist 
u n d  sich unw eigerlich geltend  m ach t. In te rfe renzen  sind unverm eidlich, 
aber die Lehrer wissen, daß  m an positive In te rfe renzen  bei e inander en t­
sprechenden  S tru k tu ren  fru c h tb a r  ausnu tzen  und  die W irkung negativer
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In terferenzen  später durch  geeignete Ü bungen abbauen  kann.
M ithin kann  u n d  soll der G ram m atiker heu tzu tage  die M uttersp rache  der 
L ernenden w eitgehend ausnutzen . D ies erm öglich t o f t spürbare K ürzun­
gen, da m an sich m it knappen  H inw eisen d o rt begnügen kann, w o die be­
tre ffende  K o n stru k tio n  aus der M uttersp rache  schon  b ek an n t ist. D em ­
gegenüber sind ausführlichere E rö rterungen  d o rt nötig , w o die S tru k tu ren  
der beiden S prachen  w eit auseinandergehen, und  besonders d o rt, w o die 
M uttersp rache eine en tsp rechende K ategorie gar n ich t kenn t.
Dies führt nun  leider dazu, daß  w ir A uslandsgram m atiker rech t w enig 
beieinander lernen können , weil w ir die Eferstellung jew eils gem äß einem  
anderen  g ram m atischen  System  zu rech tschneidern  müssen. A uch die d e u t­
schen D arstellungen lassen uns gelgentlich im  Stich, vor allem , w enn  das 
k o n trastie rte  System  von dem  für universal gehaltenen  indoeuropäischen  
stark  abw eicht.
Als Beispiel solcher S itua tionen  m öge die D arstellung des A rtikelsystem s 
erw ähnt w erden. W enn m an von einer (indogerm anischen) A rtikelsprache 
ausgeht, etw a vom  Schw edischen, Englischen oder F ranzösischen, wird 
m an sich verhältnism äßig kurz fassen können : D ie einschlägigen K atego­
rien, bestim m te un d  u n bestim m te  F orm , und  die G rundprinzip ien  ihrer 
V erw endung können  als b ekann t vorausgesetzt w erden , so daß kurze  H in­
weise durchaus genügen w erden und  eine nähere D iskussion nur über die 
n ich t allzu zahlreichen Fälle nötig  ist, in denen  der G ebrauch in den  bei­
den Sprachen auseinandergeh t. W enn m an aber für L ernende m it einer 
artikellosen  Sprache sch reib t, w ie etw a für F innen  — und  ich nehm e an, 
daß die Lage bei m anchen  slawischen S prachen  ähnlich  ist —, kann  m an 
n ich ts derartiges voraussetzen, im G egenteil ist m an gezw ungen, sow ohl 
die K ategorien selbst als auch die G rundprinzip ien  ihrer V erw endung 
ausführlich zu erklären . A uch die E rläu terungen  in den großen  deu tschen  
G ram m atiken  helfen  uns dabei nu r in beschränk tem  G rade, w ahrschein­
lich deshalb, weil die w ichtigsten  N achbarn  des D eutschen  ebenfalls A rti­
kelsprachen sind, so daß  vieles als selbstverständlich  o der gar universal be­
tra c h te t w ird , über das es n ich t lohn t, viele W orte zu verlieren. In d e r finni­
schen S chulpraxis expe rim en tie rt m an m it verschiedenen M ethoden , um  den 
A rtikelgebrauch der germ anischen Sprachen den  Schülern k larzum achen, 
ein gutes und  allgem ein akzep tiertes V erfahren  h a t m an noch n ich t er­
reicht. H ier h a t der G ram m atiker noch ein schw ieriges P roblem  vor sich.
Als zw eiten  Fall m öch te  ich den Begriff und  die B ezeichnung “ Passiv” 
heranziehen. Was m an u n te r dem  T erm inus “ Passiv” in den indogerm ani­
schen Sprachen zu verstehen  hat, w ird allen A nw esenden b ek an n t sein.
N un ist es aber im F innischen so — und  w enigstens auch in den  nahver­
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w and ten  Sprachen, w ährend  die V erhältn isse im U ngarischen m ir u n b e­
k an n t sind —, daß  w ir zw ar eine F o rm enkategorie  ebenfalls Passiv nennen, 
die aber in ganz andersartigen  F u n k tio n en  b e n u tz t w ird. D ie L ernenden  
müssen also zuerst einsehen, daß in den  beiden  G ram m atiken  m it dersel­
ben  B ezeichnung ganz un tersch ied liche  Sachen gem ein t sind, bevor sie in 
die Lage versetzt w erden, das deu tsche  System  verstehen  und  richtig  an­
w enden zu können . H ier t r i t t  eine K om plika tion  anderer A rt zu Tage: 
eine inkonsequen te  V erw endung der T erm ini.
Zur Beseitigung solcher ganz unnö tiger Q uellen von U nklarheiten  k ö n n te  
m an versuchen, zu einer Praxis fo lgender A rt zu gelangen: M an verw en­
de t in den  beiden  G ram m atiken  die gleichen, am  besten  d ie in te rna tiona l 
gängigsten B ezeichnungen, w enn  die b e tre ffen d en  K ategorien  in den  bei­
den  Sprachen e inander genügend genau en tsp rechen , w ährend  m an nach 
un tersch ied lichen  B enennungen streben  sollte, w enn  d ie  K ategorien  
einander n ich t en tsp rechen  o der in  der einen Sprache feh len ; dabei kann 
m an beispielsweise N eubildungen aus einheim ischen W ortstäm m en be­
nu tzen . Es ist m ir du rchaus bew ußt, daß das heu te  herrschende te rm in o ­
logische D urcheinander schon genügend Ärger verursach t, aber gerade des­
halb m üßte irgendw o ein A nfang zu einer Bereinigung und  V ereinheitli­
chung gem acht w erden. D ieser V orschlag w ürde die N euerungen au f die 
einzelsprachlichen S onderbenennungen  beschränken  und  zu verm eiden 
suchen, daß  die gängigen In ternationalism en  m it neuen  Inhalten  beladen 
w erden. U m gekehrt w ürde er diesen zu einer zunehm enden  A llgem ein­
gültigkeit verhelfen, w enn m an sie in den  G ram m atiken  der verschiedenen 
Sprachen nur für e inander genügend genau en tsp rechende und  sauber de­
fin ie rte  Begriffe verw enden würde, und  andere T erm in i überall d o rt ein­
führen m üßte, wo der Inhalt der Begriffe von dieser in te rna tiona len  “ N o rm ” 
abw eicht. Man k ö n n te  also zu e iner größeren  K larheit gelangen, w enn 
m an den Inhalt der trad itione llen  gram m atischen T erm in i in te rna tiona l 
festleg te  un d  sich darüber einigte, daß m an andere  B ezeichnungen im m er 
einführt, w enn die B eschreibung einer E inzelsprache eine anders gelagerte 
Begriffsbildung fo rd e rt.
In diesem  Sinne k ö n n te  m an in unserer G ram m atik  vom  Passiv im D eut­
schen, aber dem gegenüber etw a von einer unpersön lichen  F orm  im  F inn i­
schen sprechen. W eiter m üßte m an den finnischen D eu tsch lernenden  
gründlich erklären , w orum  es sich bei dem  deu tschen  Passiv handelt, denn 
es liegen keine d irek ten  Beziehungen zu den  finn ischen  K ategorien  vor, 
und beim  Ü bersetzen  kom m en jew eils un tersch ied liche  Lösungen in F ra­
ge, so daß  die L ernenden  von  sich aus gar keine V orstellung von d e r F unk ­
tio n  des Passivs haben. A uf der anderen  Seite w ird m an sich in einer d eu t­
schen G ram m atik  für L ernende m it einer germ anischen M uttersp rache
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kurz fassen können , da  die einzelsprachlichen Passive sich in der F u n k ­
tion  w eitgehend en tsprechen , auch  w enn  sie anders geb ildet w ären, wie 
z.B. die schw edischen Form en.
Über den T em pusgebrauch  b rauch t m an w iederum  für F innen  u n d  Schw e­
den n ich t viele W orte zu verlieren, denn  die System e en tsp rechen  sich 
w eitgehend, so daß  E rläu terungen  nur zu einigen E inzelheiten  nö tig  w er­
den, w ie etw a zu der seit-Perspektive. Für L ernende m it einer rom anischen  
oder slawischen M uttersp rache  w ird m an  aber dieses K apitel ausführlicher 
behandeln  müssen.
4.2. W eiter ist die G ram m atik  in ihrer ganzen Anlage den gebräuchlichen  
oder zur Zeit erw ünschten  pädagogischen und  d idak tischen  M ethoden  
anzupassen. D iesem  G esich tspunk t h a t m an b isher nu r sporadisch Beach­
tung  geschenkt, w ohl deshalb, weil die P rak tiker die deu tsche  G ram m atik  
als eine fertige  E inheit h ingenom m en haben, an der n ich t g erü tte lt w er­
den kann und  m it der m an fertig  w erden  m uß , so w ie sie eben dasteh t.
Erst in den le tz ten  Jah ren  sind uns d ie A ugen dafür aufgegangen, daß  die 
A nw endungsgram m atik  nur ein M odell von der idealen G ram m atik  ist 
und  daß w ir un tersch ied liche M odelle ausarbeiten  können , die sich jew eils 
für verschiedene Zw ecke besser eignen.
Die F orm  der deu tschen  A nw endungsgram m atik , die m an allgem ein die 
trad itionelle  n en n t u n d  m anchero rts  noch im U nterrich t b en u tz t, w urde 
im w esentlichen im A nfang dieses Jah rh u n d e rts  konzip iert. D am als b ilde­
te  die Ü bersetzung die zen trale  M ethode im U n terrich t, und  jene  G ram ­
m atik  rich te t sich in vielem danach. M an k ö n n te  dieses M odell als W ort­
oder W ortartg ram m atik  charakterisieren : Die E inheit W ort b ilde t den  
A ngelpunkt des ganzen System s, um  den  die H auptm asse des S to ffes 
g rupp iert ist; d aneben  bilden  eigentlich nur die O rthograph ie  und  eine 
sehr kurze S yn tax  selbständige K apitel. W ichtigstes G liederungsprinzip  
sind die W ortarten , von denen  jew eils sow ohl die Bildung der F lex ions­
form en als auch ihre syn tak tische  V erw endung in einem  Z usam m enhang 
dargeboten  w erden.
Diese D isposition  befrem det den  heu tigen  L inguisten, sie ist aber du rch ­
aus verständlich  im H inblick  au f die Ü bersetzungsm ethode: Der L ernen­
de erhält einen  T ex t als Vorlage. Z uerst m uß  er o ffen b ar nach den V oka­
beln suchen, die dasselbe w ie die W örter der V orlage bedeu ten , sodann 
m uß  er ergründen, in w elcher F o rm  sie stehen  sollen, w obei er sich vor­
nehm lich  an  die b en ach b arten  V okabeln  hält, von denen  sie regiert w er­
den, un d  schließlich m uß  er erm itte ln , w ie die b en ö tig te  F orm  der ge­
w ählten  V okabel lau te t — o der vielm ehr geschrieben w ird. D ann schreib t 
er d ie gefundene F o rm  h in  un d  fäh rt m it dem  fo lgenden  W ort der V orlage
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fo rt. Um die S yn tax  b rau ch t sich der L ernende kaum  zu küm m ern, denn 
in der Regel ist d ie V orlage vom  L ehrer so w eit m an ipu lie rt un d  zu rech t­
gelegt, daß sie ohne  K om plikationen  zu einer akzep tab len  deu tschen  
S a tzs tru k tu r füh rt — w enigstens h a t er kon tro llie rt, daß  keine Schwierig­
keiten  e in tre ten , die noch  n ich t geübt sind.
H eute  ist die S p rachd idak tik  bem üht, sich von der Ü bersetzung zu befreien  
und  die L ernenden  zu einer spon tanen  Bildung frem dsprach licher Ä uße­
rungen zu bringen, un d  zw ar ausdrücklich ohne  V erm ittlung  der M u tte r­
sprache. M an h a t freilich hervorgehoben, daß  die A usschaltung der M ut­
tersp rache  n ich t gelingen w ird, jed o ch  ist es eine T atsache, daß  d ie  trad i­
tionelle  G ram m atik  für spon tanes Sprechen u n d  Schreiben d e r frem den  
Sprache ungeeignet ist u n d  hem m end w irk t. Das w ird  um  so deu tlicher, 
je  genauer m an sich in die S itua tion  des L ernenden  versetzt.
Alles Sprechen u n d  Schreiben erfo lg t in Sätzen. D em nach m uß der Ler­
nende von A nfang an Sätze b ilden können , und  zw ar so llte  er das je tz t 
ohne m utte rsp rach liche  V orlage tu n , er fin d e t aber dazu  sehr w enig A n­
leitung in einer trad itione llen  W ortgram m atik : D ie F o rm  der einzelnen 
B estandteile w ird ja  in vielen Fällen  vom  Satzganzen her bestim m t, aber 
davon ist die R ede bestenfalls im  K apitel über die F o rm  der benachbarten  
W örter, im S yn tax te il w erden  solche P roblem e in der Regel gar n ich t er­
w ähnt. M an k ö n n te  le ich t w eitere  Beispiele anführen, jedoch  dürfte  die­
ses schon genügen, um  zu zeigen, daß m an sich für die heu tige U n terrich ts­
praxis von der herköm m lichen  W ortgram m atik  befre ien  und  dafür eine 
Satzgram m atik  ausarbeiten  m üßte, in der die syn tak tische  S tru k tu r im 
M itte lp u n k t s teh t und die W ortform en in B eziehung zu ih r gesetzt w erden.
4.3. Dies führt u n m itte lb a r zu einem  w eiteren  U nterschied  gegenüber der 
G ram m atik  in deu tschen  Schulen. Wir haben  näm lich die F u n k tio n  einer 
E rzeugungsgram m atik beschrieben, w ährend  der m u tte rsp rach liche  U nter­
rich t eine E rklärungsgram m atik  b rauch t. In D eu tsch land  können  die 
Schüler schon die Sprache und  es handelt sich nu r darum , daß m an ihnen 
das in tu itive Sprachw issen b ew uß t m acht. U nd dabei ist es im G runde 
gar n ich t notw endig , daß  jed e  E rläu terung  vollständig verstanden  und  alle 
D etails e rk lä rt w erden, denn  die K om m un ika tion  fu n k tio n ie rt auch  so.
Im A usländerun te rrich t ist aber grundsätzlich  gar n ich ts b ek an n t; es m uß 
jede E inzelheit klar und  deu tlich  e rk lä rt w erden, weil die L ernenden  sonst 
ungram m atische Sätze b ilden  w ürden. Freilich ist einiges scheinbar schon 
bekann t, näm lich  do rt, w o S tru k tu ren  der M uttersp rache  un re flek tie rt 
übertragen w erden. W enn solche In terferenzen  auch richtig  w ären, darf 
der G ram m atiker sie doch  n ich t gedankenlos h innehm en , sondern  er m uß 
jew eils erw ähnen, w ie genau die K o n stru k tio n en  e inander en tsp rechen
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und  w ann die In terferenz  zu undeu tschen  W endungen führt.
In der E rzeugungsgram m atik  für A usländer m üßte also alles gesagt w er­
den. In der Praxis ist das w eitgehend heu te  noch n ich t der Fall, jedoch  
fu n k tio n ie rt das G anze, weil die L ehrer im m erhin  eine rech t g roße  K om ­
petenz im D eutschen  haben und so etw aige Fehlleistungen verbessern 
können. A uf der U niversität begegnet m an aber erstaun lichen  V orstellun­
gen von der S tru k tu r des D eutschen, die der S tu d en t von der S chule m it­
bring t und  die darau f beruhen , daß die G ram m atik  n ich t genügend expli­
zit gewesen ist. In dieser H insicht ist also noch  m anches zu tu n . D ie Aus­
ländergram m atik  w ird sich o ffenbar von den deu tschen  G ram m atiken  
stärker d is tanzieren  und  nach eigenen L ösungen suchen. D afür können  
aber d ie G ram m atiken  in den  verschiedenen L ändern  e inander w ertvolle 
A nregungen geben.
5.1. Die heutige R olle der G ram m atik  verlangt eine neue D isposition  des 
Stoffes. Die w eitgehend noch  vorherrschende Praxis, die G ram m atik  um  
die K ategorie W ort und  W ortart au fzubauen , befriedig t im A usländerun­
te rrich t n ich t m ehr. Sie läß t sich zw ar th eo re tisch  von der fo rm alen  S tru k ­
tu r  der Sprache aus verteidigen, und  so liegt sie auch dem  System  der 
T ransfo rm ationsgram m atik  zugrunde. D abei w ird aber nu r die P roblem a­
tik  ins Lexikon verlegt, wo die K lassifizierung der E intragungen der Wort- 
artkategorisierung  der trad itione llen  G ram m atik  rech t g u t en tsp rich t.
Die M ethode fu n k tio n ie rt, w enn ein C om pu ter die einschlägigen M orphe­
m e m it K lassenm erkm alen aus dem  alphabetischen  R egister aussucht, 
fürs Sprechen und  Schreiben im A lltagsverkehr sind aber handlichere 
G ruppierungen des S toffes nötig.
Wir haben bere its  festgestellt, daß für den L ernenden  die S a tzs tru k tu ren  
prim är w erden und  in einer sehr frühen Phase verfügbar sein müssen. So­
w ohl dieser F orderung  der p rak tischen  D idak tik  als auch den T heorien  
der heutigen L inguistik  w ürde eine Lösung gerech t, bei der der Satzbau  
zum  K ern der G ram m atik  gem ach t und  alle B estandteile  der Sätze im 
H inblick au f ihre R olle in der S a tz s tru k tu r b e tra c h te t und  b eu rte ilt wür­
den.
D em nach m üßte m an m it der S tru k tu r der einfachen  K ernsätze beginnen, 
die ja  auch den  L ernenden  als M uster für die ers ten  frem dsprach lichen  
Ä ußerungen d ienen. D aran w äre ein A b sch n itt über die F o rm  und  D istri­
bu tion  der e inzelnen Satzglieder anzuschließen, der auch zu den  M öglich­
keiten  h inführte, um fangreichere Sätze durch  Anfügung w eiterer Satzglie­
der zu bilden. W enn m an h ier noch die sonstigen E rscheinungen anfügte, 
die den ganzen Satz betreffen , wie etw a die F o rm  der Frage- und  N eben­
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sätze, die Regeln für die W ortstellung und  die N egation, so w ürde m an 
eine geschlossene D arstellung der einfachen  Sätze erreichen, deren  Satz­
glieder jew eils aus nu r einem  W ort nebst A rtike ln  un d  dgl. bestehen.
Diese R eihenfolge der R egeln kann  in einer exak ten  T ransfo rm ations­
g ram m atik  oder in einem  C om puterp rogram m  kaum  be ibeha lten  w erden. 
H ier kom m t es m ir jedoch  n ich t au f jene  techn ischen  E igenschaften  des 
R egelapparats an-, ich versuche vielm ehr zu zeigen, w ie m an dem  Lernen­
den die jew eiligen größeren  P rob lem kom plexe in einem  Z usam m enhang 
vorlegen könn te . D ie verschiedenen E benen, die des Satzes un d  der Satz­
glieder, die der W örter un d  M orphem e und  die der P honem e und  G raphe­
m e, sauber auseinanderzuhalten , schein t m ir viel w ich tiger als die exak te  
R eihenfolge der einzelnen  Regeln.
In der F o rtse tzung  w ird aber die R eihenfolge der Regeln auch in der A n­
w endungsgram m atik  p roblem atisch . Es gilt näm lich, m ehrere  zusam m en­
hängende P rob lem kom plexe  zu behandeln , d ie in verschiedener Weise in­
e inandergreifen  und  au fe inander bezogen w erden müssen. So b e ru h t bei­
spielsweise die F o rm  eines W ortes einerseits au f seiner Satzgliedstellung, 
andererseits au f seiner Flexionsklasse, die Wahl seiner u n te rgeo rdne ten  
B estim m ungen w iederum  au f seiner W ortartzugehörigkeit. U nd da m an 
auf dem  Papier kein m ehrd im ensionales Schem a au fbauen  kann , das die 
A bhängigkeiten  in verschiedenen R ich tungen  anschaulich  zeigte, b leib t 
w ohl nur der Ausweg übrig, daß m an die B eziehungen m it zahlreichen 
K reuzhinw eisen an d eu te t. H ier gera ten  zwei Prinzip ien  unverm eidbar in 
K onflik t: das der übersich tlichen  K larheit eines e inheitlichen  System s 
und  der W unsch nach einer geschlossenen D arstellung aller zusam m enge­
hörenden  E rscheinungen; eine durchführbare  Lösung kann  n u r durch  
K onzessionen au f der einen oder au f der anderen  Seite erre ich t w erden.
In diesem  Teil der G ram m atik  m üßte m an au f der einen Seite den inneren 
Bau der Satzglieder darstellen , das w äre also eine E rläu terung  der Mög­
lichkeiten , w ie m an im  Satz m eh r In fo rm atio n  un te rb rin g t, indem  m an 
den K ern des jew eiligen Satzglieds m it u n te rg eo rd n e ten  B estim m ungen 
e rw eitert. D azu gehören  die S tru k tu r  der N om inalb löcke, also die Anfü­
gung un tersch ied licher A ttr ib u te  an ein Substantiv , sow ie die Bildung 
verschiedener V erb a lkonstruk tionen  und  U m schreibungen durch  T rans­
fo rm atio n  aus den  e in fachen  fin iten  F orm en. A uf der anderen  S eite  m uß 
die E rw eiterung  des e infachen  Satzes zu einem  kom pliz ierten  Perioden­
bau d isku tie rt w erden, also die M öglichkeiten, w ie m an m ehrere  Sätze 
zu einer geschlossenen S tru k tu r zusam m enfügt. D azu gehören  die N eben­
ordnung  der Sätze sowie d ie  E inbettung  einer S atzfo rm  als G lied in einen 
anderen  Satz, en tw eder als N ebensatz oder als satzw ertige Infinitiv- oder 
P artiz ipkonstruk tion .
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In dieser Weise sollte  es m öglich sein, die gesam te S yn tax  vom  Satz  aus 
bis zu einer Phase, die ich etw as ungenau die W ortebene nennen  m öchte , 
in einem  einheitlichen  System  darzustellen , in dem  jeder B estandteil von 
der übergeordneten  E inheit Satz aus bed ing t ist. W enn m an im S inne der 
T heorie fo lgerichtig  fo r tfah ren  m öch te , m üßte m an  danach die innere 
S tru k tu r der W örter erk lären , also die W ortbildung und  die M orphologie 
der trad itione llen  G ram m atik : D er Syntax-Teil liefert als Endergebnis 
K etten  von g ram m atischen  K ategorien  und  F orm en , der zw eite H aup tte il 
h a t zu defin ieren , wie die jew eils benö tig te  F orm  von einem  gegebenen 
G rundm orphem  geb ildet w ird. D en A bschluß  b ilde te  die phonem atische  
Ebene, die L au tfo rm  und  d ie o rthograph ische  G estalt der W örter.
5.2. W enn w ir also gem äß der linguistischen T heorie  den  S to ff in der 
Weise darb ie ten  w ürden, w ie w ir uns heu te  die Satzgenerierung vorstellen , 
w ürden w ir es im  Vergleich zur bisherigen Praxis in genau um gekehrter 
R eihenfolge tu n . Es ist aber auch m öglich, den  B ruch m it der T rad itio n  
zu m ildern, o h n e  daß  m an die T heorie  allzu grob verle tz t. D er sy n tak ti­
sche Teil m uß zw ar in der obigen F orm  bleiben, dam it er sow ohl der T heo ­
rie als auch den  F orderungen  der D idak tik  en tsp rich t. Dagegen kann  der 
zw eite Teil m it der m orphem atischen  und  der phonem atischen  E bene 
ohne w eiteres von jener Stelle im G esam tsystem  losgelöst und  an den  A n­
fang gestellt w erden, denn  die Teile greifen  nu r rech t m echanisch  ineinan­
der, so daß  m an sie unabhängig  voneinander behandeln  kann, um  erst die 
Ergebnisse m ite inander zu verbinden.
Dies füh rt zu einer G ram m atik  aus zwei T eilen: Die erste  H älfte fäng t 
m it den  L au ten  und  B uchstaben an un d  e rläu te r t die E rscheinungen der 
phonem atischen  E bene; d arau f folgen die M orphologie und  die W ortbil­
dung der trad itione llen  G ram m atik . E rgebnis dieses Teils ist eine P honem ­
kette , und  sie g ib t an, wie eine gewisse, gram m atisch  defin ierte  F o rm  von 
einem  gegebenen W ort des L exikons lau te t. E rgebnis der S yn tax  ist wie­
derum  eine K ette  von gram m atischen  K ategorien , und  sie g ib t an , w elche 
Form  des b enö tig ten  W ortes an der b e tre ffen d en  S telle der syn tak tischen  
S tru k tu r e inzusetzen  ist.
In d idak tischer H insicht w eisen die be iden  Teile un tersch ied lichen  C harak­
te r  auf: D er syn tak tische  Teil b esteh t aus allgem eingültigen R egeln, die 
au f die un tersch ied lichsten  M orphem kom binationen  anw endbar sind und 
in der Praxis als A nalogiem uster für im m er w ieder neue Ä ußerungen  die­
nen. Das E rlernen dieses S to ffes b ed eu te t also, daß  m an sich eine R eihe 
von ab strak ten  S tru k tu ren  einprägt, und  das kann  w ahrscheinlich durch  
B ew ußtm achen der R egeln w esentlich e rle ich te rt w erden. D er m orpho- 
phonem ische Teil b es teh t w iederum  aus streng k o n tex tg eb u n d en en  R e­
geln, die jew eils nu r für eine besch ränk te  G ruppe von W örtern  gelten . In
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der a lten  Schule w urde dieser S to ff  vornehm lich  durch  A usw endiglernen 
von V okabeln  und Paradigm en eingeprägt, un d  auch in der künftigen 
Schule w ird m an  kaum  grundsätzlich  anders Vorgehen können . Um zu 
wissen, w elche Regel bei jedem  einzelnen M orphem  anzuw enden  ist, m uß 
m an sich das doch  en tw eder m eh r oder w eniger ausw endig einprägen oder 
es du rch  L ektüre gesch ick t zusam m engestellter T ex te  allm ählich einüben, 
weil es darüber keine allgem eingültigen Regeln g ib t. A uch diese U m stände 
sprechen also für eine g e tren n te  B ehandlung der be iden  H aup tte ile .
6 .1 . Wie aus den  bisherigen Ü berlegungen hervorgegangen ist, w ird keine 
gängige linguistische T heorie  an sich eine geeignete G rundlage für eine 
p rak tische  A usländergram m atik  b ilden. V ielm ehr w ird es in der heutigen 
Lage ratsam  sein, die Vor- un d  N achteile der verschiedenen M odelle sorg­
fältig  gegeneinander abzuw ägen und  au f dieser G rundlage die fru ch tb a r­
sten  B estand teile  der e inzelnen System e auszunu tzen  und  zu einer zw eck­
m äßigen A nw endungsgram m atik  zusam m enzufügen, ln  der obigen Skizze 
sind der em pirische A usgangspunkt der o pera tiona len  Satzgliedanalyse 
sowie die generelle B etrachtungsw eise und  die B eschreibungstechnik  der 
T ransfo rm ationsgram m atik  exem plifiz iert w orden . W eiter w ird w ahr­
scheinlich die V alenztheorie  ein handliches H ilfsm itte l anb ie ten , m it dem  
m an die S a tzs tru k tu r m it den  L ex ikonein tragungen  verb inden  kann, ln  
dieser oder in e iner ähnlichen Weise m üßte m an  also ein eigenes M odell 
zusam m enstellen , das den besonderen  A nforderungen  der A usländer­
g ram m atik  am  besten  gerech t w ird.
6.2. In m einen A usführungen b in  ich w iederho lt für eine K ürzung der 
G ram m atik  e ingetreten , aber das soll keineswegs heißen, daß ich ein simpli­
fiz iertes D eutsch  befü rw orten  würde. D aß im  p rak tischen  S chulbetrieb  
einiges gekürzt w erden m uß, ist eine unausw eichliche T atsache, denn  auf 
dem  S tundenp lan  s teh t n u r eine besch ränk te  Zeit zur V erfügung. In dieser 
Lage m öch te  ich eindringlich b e to n en , daß die K ürzungen kein  V ereinfa­
chen, sondern  eine bew u ß te  K o n zen tra tio n  bed eu ten  m üßten , so daß  zur 
B ehandlung gerade die zen tra len  und  g rundlegenden  B estandteile des 
g ram m atischen System s kom m en, die schon für den  A nfänger nö tig  sind 
und  zugleich das b leibende G erüst bilden, an das der L ernende m it dem  
F o rtsch re iten  seiner Sprachkenn tn isse  im m er m ehr E inzelheiten  anfügen 
kann, ohne  daß es je  zu einem  U m lernen führte . Und ich m eine, daß  dies 
du rchaus m öglich ist, w enn sich G ram m atiker und  D idak tiker besser als 
bisher zusam m enfinden , um  gem einsam  eine d u rch d ach te  Lösung auszu­
arbeiten . Eine P lanung au f ku rze Sicht, die n u r das U n terrich tsz ie l des je­
weiligen Schuljahrs im A uge behält, füh rt leicht zu einer gefährlichen  Ver­
einfachung; nu r w enn die K ürzungen u n te r ständ iger B each tung  des Fern­
ziels vorgenom m en w erden, läß t sich die nö tige K o n zen tra tio n  erreichen.
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JÁ NO S JU H Á SZ
Vier Fragen der Grammatikschreibung
Im folgenden w erden  vier, eng m ite in an d er zusam m enhängende, U m stän­
de erw ähnt, bzw . es w ird zu ihnen S tellung genom m en:
1. Zw ischen einer p räsk rip tiven  G ram m atik  für A usländer und e iner prä- 
skrip tiven G ram m atik  für M uttersp rach ler bestehen  notw endigerw eise 
U nterschiede, w eil der Grad des V orhandenseins d e r sprachlichen K om pe­
tenz  sich bei den  A dressaten  u n terscheidet.
2. Zw ischen einer desk rip tiven  G ram m atik  für A usländer und e iner de­
skrip tiven G ram m atik  für M uttersp rach ler bestehen  bzw . so llten  gleichfalls 
U nterschiede bestehen . Diese sind in ers ter Linie zw ar n ich t linguistisch­
theo re tisch  sondern  eher p rak tisch  bed ing t, das V erhältn is zw ischen T heo ­
rie und  Praxis ist jedoch  au f ähnliche Weise ko m p lem en tä r w ie das von 
deskrip tiver und  präsk rip tiver G ram m atik .
3. Zw ischen d e r K onzep tion , die die G rundlage d e r an den  H ochschulen  
und U niversitäten  geleh rten  G ram m atik  b ild e t, und  der, die die G rundlage 
der Schulgram m atik  b ild e t, bestehen  b isher sow ohl in m u tte r- als auch in 
frem dsprach licher R ela tion  m eistens w esen tliche U ntersch iede. Um diese 
zu verringern, müssen Ergebnisse der A llgem einen S prachw issenschaft 
angew endet w erden , — vor allem im M u tte rsp rach en u n terrich t der Schule.
4. D er F rem dsp rachenun terrich t befäh ig t b isher selten  den  Schüler dazu , 
seine H andhabung  der Sprache später selbständig zu fö rdern . Die Fähig­
keit kann  verbessert w erden , w enn  der Schüler von A nfang an in die Lage 
versetzt w ird , die M uttersp rache  und später d ie  F rem dsprache  k rea tiver 
zu gebrauchen , als es je tz t d e r Fall ist, bzw . w enn  er w eniger von der 
G ram m atik  an S chem ata gebunden  w ird .
Die behande lten  P rob lem e k önnen  nur du rch  eine solche G ram m atik ­
schreibung gelöst w erden , d ie  einen in tegralen  B estand teil d e r gesam ten 
Schulreform  b ilde t.
Den A usführungen seien d re i V orbem erkungen  vorausgeschickt:
a) Ich b itte , m eine A usführungen n ich t als apod ik tische  Festste llungen , 
sondern  vielm ehr als P r o b l e m s t e l l u n g e n  zu b e trach ten , selbst 
w enn m anche F orm ulierungen  etw as h a rt ausfallen. In  einem  K urzrefera t 
kann m an n ich t jedes D etail m it A rgum enten  absichern.
b ) Die ers ten  be iden  P unk te  sind in e rs te r Linie trad itio n e ll aufzufassen , 
w ährend  die le tz ten  beiden  P unk te  eher Perspektiven  zeigen w ollen . Wo-
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durch  diese B etrachtungsw eise bed ing t ist, w erde ich zu bew eisen suchen.
c) U nter “ G ram m atik” w erde ich im w eiteren  die K odifizierung eines 
sprachlichen System s bzw . der N orm en innerhalb  dieses System s und 
n ich t d ie ob jek tiv  im System  der Sprache vorhandenen  G esetzm äßigkei­
ten  verstehen. Es ist no tw endig , dies zu b e to n en , w eil ja  bekann tlich  d ie­
se G egebenheiten  au f un tersch ied liche Weise beschrieben  w erden können , 
G ram m atikschreibung  also ein zw ar teleologisch bed ing tes, aber im m er 
spezifisch konzip iertes H erangehen an die ob jek tive G ram m atik  ist. Die 
A däquathe it der G ram m atik  S c h r e i b u n g  m uß  selbstverständlich  an­
gestreb t w erden , die A d äq u a th e it ist jedoch  kein  abso lu tes P rinzip, son­
dern  hängt vom  A spekt ab.
1. Die Frage, ob eine präskrip tive G ram m atik  für A nderssprachige sich 
von einer für M uttersprachige un terscheiden  m uß , w ird n ich t e inheitlich  
b ean tw o rte t. T atsächlich  schein t es doch  au f der Hand zu liegen, daß  es 
sich in beiden  Fällen um  die gleiche Sprache h ande lt und es deshalb  keine 
zwei G ram m atiken  geben kann . Ich kann  m ich dieser A uffassung n ich t in 
jeder H insicht anschließen, m uß  zw ar e in räum en, daß  es F ak to ren  g ib t, 
die eine Ä hn lichkeit bedingen , w erde es jedoch  hier m ein A nliegen w er­
den lassen, nu r au f  die signifikanten  U nterschiede h inzuw eisen .
Jede  w issenschaftliche A rbeit ist — m it m ehr oder w eniger g roßer T rans­
m ission — teleologisch bed ing t. Bei der A bfassung einer G ram m atik  für 
M uttersp rach ler s teh t die B ew ußtm achung der spon tan  und  in tu itiv  ge­
b rauch ten  sprachlichen E lem ente, die Förderung  des A usdrucksverm ögens
u.a. im V ordergrund . (Ich m öch te  m ich hier n ich t m it d e r b risan ten  Frage 
beschäftigen , inw iew eit es in der Schule no tw endig  ist, F ertigkeiten  des 
M uttersprachengebrauchs b ew uß t zu m achen.) Ein G ram m atiker, der eine 
deu tsche  präskrip tive G ram m atik  für D eutsche sch reib t, se tz t voraus, daß 
d er A dressat im Besitz der K om petenz ist. Infolgedessen fö rdern  seine R e­
geln die K u ltu r des G ebrauchs d e r M uttersprache in einem  solchen M aße, 
w ie es bei A nderssprachigen kaum  m öglich ist.
E ine deu tsche  G ram m atik  für A usländer dagegen se tz t es sich zum  Ziel, 
dem  A dressaten  die M öglichkeit zu b ie ten , d aß  er a u f  a u s g e w ä h l ­
t e n  G e b i e t e n  i n  d e n  B e s i t z  d e r  K o m p e t e n z  d e r  
d e u t s c h e n  S p r a c h e  g e l a n g e .
Insofern  m an also die Frage, ob die K om petenz vorhanden  ist o d e r ange­
s treb t w ird, beim  Lernen e iner Sprache für en tscheidend  h ä lt, ist es n ich t 
gleichgültig, w i e m an  eine G ram m atik  sch reib t. (Ich  vernachlässige hier 
b ew uß t die p o ten tie llen  U nterschiede zw ischen der K om petenz  von M ut­
tersp rach lern , weil diese in diesem  Zusam m enhang n ich t von Belang sind.)
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M it e iner gewissen V ereinfachung kann  m an b eh au p te n , daß  das K ind 
seine M uttersp rache  von d e r System haftigkeit d e r Sprache her e rle rn t und
u.a. über zahlreiche unübliche A nalogiebildungen bzw . deren  R ek tifiz ie ­
rungen hinw eg zur B eherrschung d e r N orm  und  allem , w as d am it verbun­
den ist — u.a. den  fun k tio n a len  S tilen  — gelangt. Die Z w eitsprache dage­
gen lern t m an  i.a. von der präskrip tiven  N orm  her und  versucht au f  d ie­
sem Wege, in den  Besitz d e r B eherrschung d e r System haftigkeit zu gelan­
gen. Diese zwei M odelle dü rften  m it A usnahm e einer R eihe von Fällen , 
wo sich die U n tersch ied lichkeit der R ich tungen  n ich t beobach ten  läßt, 
bzw . w o System haftigkeit und  N orm  einander zu sehr decken , als daß  eine 
T rennung p r a k t i s c h  möglich w äre, für die U n tersch ied lichkeit des 
Lernens der Erst- und  Zw eitsprache — neben  anderen  signifikanten  U n ter­
schieden — allgem eine G eltung  haben . Ich schließe m ich m it dem  P ostu la t 
der E rlernung d e r  System haftigkeit bei d e r M uttersp rache  n ich t d e r T heo ­
rie von den  angeborenen  Ideen an. L e tz tere  b e ru h t au f p rinzip iell anderen  
Präm issen als m eine A uffassung,
F aß t m an den  Begriff der G ram m atik  w eiter, so w ird  d ie  N otw end igkeit 
der U n tersch ied lichkeit noch  g rößer; die K om petenz  bezieh t sich ja  n ich t 
nu r au f die parad igm atisierbaren  sondern  auch au f die n icht-paradigm ati- 
sierbaren E rscheinungen, w ie z.B. au f d ie  sem antischen  K ongruenzen.
E ine solche E rw eiterung des G ram m atik-B egriffs, die übrigens rech t o ft 
vo rkom m t (in der generativen  T ransfo rm ationsgram m atik  w erden  G ram ­
m atik  und Sprache m anchm al geradezu iden tifiz iert), erw eist sich beson ­
ders in in terlingualer R ela tion  für no tw endig , weil zw ischen Lexik und 
G ram m atik  der einen  Sprache bei zahlreichen Subsystem en ein anderes 
V erhältn is b es teh t als zw ischen Lexik und G ram m atik  d e r anderen  Spra­
che. In ungarisch-deutscher R ela tion  erschein t dieses un tersch ied liche 
V erhältn is besonders im verbalen Bereich.
Diesen P u n k t abschließend m ö ch te  ich d a rau fh in w e isen , d aß  ich nur über 
eine U ntersch ied lichkeit gesprochen und  keine W ertung gegeben habe. 
Eigentlich ist d ies selbstverständlich , dennoch  kann  ich m ir h ier n ich t eine 
B em erkung ersparen. So sehr b e k an n t auch das G oethesche W ort über das 
K ennenlernen d e r M uttersp rache  beim  L ernen e iner F rem dsprache  ist, 
und  obw ohl zahlreiche F orscher dies seitdem  aufgrund eigener U n te r­
suchungen eingesehen haben, schein t m ir, d aß  ein g roßer Teil der Lingui­
sten bis zum  heutigen  Tag daraus n ich t d ie no tw end igen  th eo re tischen  
und prak tischen  K onsequenzen gezogen ha t. W enn m an zugibt, d aß  eine 
deu tsche  G ram m atik  für D eutsche gewisse D etails eingehender behandeln  
kann  als eine deu tsche  G ram m atik  für A usländer, so m u ß  m an d o c h  
einsehen, daß  le tz te re  selbst einem  D eutschen R elevantes, ja  in vielen an ­
deren H insichten  sogar auch m ehr, zu sagen h a t. Ein Beispiel dafür ist fo l­
gendes:
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Es ist vielleicht kein  Zufall, d aß  die erste  V alenztheorie  d e r deu tschen  
Sprache, die von Helbig und  S chenkel, eben für den  D eu tsch u n terrich t 
an A usländer gedach t ist, und  daß  auch u n te r den  Z ielsetzungen des 
M annheim er V alenz-U nternehm ens die U n terstü tzung  des D eu tsch u n te r­
rich ts an A usländer g enann t w ird . U nd es ist sicher gleichfalls ke in  Z u­
fall, d aß  jed e  V alenztheorie  der deu tschen  Sprache um so m ehr In fo rm a­
tio n en  über die syn tak tischen  S tru k tu ren  und  sem antischen  K om patib ili­
tä te n  d e r deu tschen  Sprache v e rm itte lt, je  m eh r sie sich an vergleichbaren 
S tru k tu ren  anderer Sprachen ausrich te t. Im e rw ähn ten  S inne kann  ich 
auch das U m gekehrte versichern, näm lich daß  die deu tsche  V alenztheorie  
uns in Ungarn geholfen  ha t, b estim m te  m orpholog ische, syn tak tische  
und  sem antische E igentüm lichkeiten  der ungarischen Sprache besser zu 
sehen.
Die U ntersch ied lichkeit der p räskrip tiven  G ram m atiken  m ö ch te  ich im 
folgenden P unk t durch  die D arstellung der U n tersch ied lichkeit d e r de­
skrip tiven G ram m atiken  ergänzen.
2. Es g ib t in A nalogie zur U ntersch ied lichkeit d e r p räskrip tiven  G ram m a­
tik en  gewisse Ä hnlichkeiten  in d e r R ela tion  desk rip tive  G ram m atik  für 
M uttersp rach ler — deskrip tive G ram m atik  für A nderssprachige. Ich beeile 
m ich zu b e to n en , daß  es für d ie  E rforschung des U nterschiedes zw ischen 
präsk rip tiver und  deskrip tiver G ram m atik  noch m anches g ib t, w as d iffe­
renz ie rte r darzustellen  ist, als es b isher geschehen ist. D ie A ufgabe bezieh t 
sich in e rs ter Linie au f die Soziolinguistik . D ennoch  setze ich den U nter­
schied als b ek an n t voraus, w eil einerseits Eugenio C oseriu (1975 ) im plizit, 
andererseits — m it m einer A nsich t nach geringfügigen U ntersch ieden  — 
Peter von Polenz (1973 , besonders S. 125 ff.) exp lizit eine solche Lösung 
des P roblem s gegeben haben , w ie sie beim  gegenw ärtigen S tand d e r F o r­
schung w ahrscheinlich  besser n ich t sein kann . Ich te ile  ihre A uffassungen, 
und  deshalb  erübrigt sich h ier eine D etaillierung des Problem s.
Was nun  das zur Frage s tehende P roblem  b e tr iff t, so m uß  als erstes eine 
E inschränkung  gem ach t w erden: D eskriptive G ram m atiken  kann  es nu r 
für so lche A usländer geben, die die deu tsche  Sprache schon  g u t b eh err­
schen, z.B. G ram m atiken  für ausländische G erm an istik -S tuden ten . Um 
je tz t gleich einem  V orw urf zuvorzukom m en, der m ir in der D iskussion 
zu m einem  V ortrag  au f  der M annheim er Tagung 1974 — zu R ech t — ge­
m ach t w urde, m öch te  ich b e to n en , daß ich n u r über die B udapester G er­
m an istik -S tuden ten  spreche.
Zwei U m stände sind es, die es dem  ausländischen G ram m atiker erm ögli­
chen  bzw. ihn dazu  nötigen , eine sich von einer deu tschen  deskrip tiven
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G ram m atik  für D eutsche un terscheidende G ram m atik  zu lehren:
a) H at der S tu d en t nun  schon einm al eine andere M uttersprache, so w äre 
es ein Luxus, sich n ich t der M öglichkeit des V ergleichs des D eutschen 
m it der M uttersp rache  zu bed ienen  und  au f diese Weise E insich ten  zu 
verm itteln , die selbst die besten  allgem einen deu tschen  G ram m atiken  zu 
b ie ten  n ich t im stande sind, und die bestenfalls im S tud ium  der A llgem ei­
nen Sprachw issenschaft an den S tu d en ten  herangeführt w erden können. 
Als Beispiel dafür kann das Problem  der K o m patib ilitä t von L exem en 
dienen, das m .E. einzelsprachlich äußerst schw ierig zu lösen ist, in der 
K o nfron ta tion  dagegen sich sozusagen von selbst zur Lösung an b ie te t.
b) Wir A uslandsgerm anisten  müssen uns darüber im klaren  sein, daß  
selbst u n te r op tim alen  V erhältn issen  sogenannte  p erfek te  D eu tsch k en n t­
nisse zu erreichen  eher ein W unschtraum  als eine R ea litä t ist. Wir dürfen 
uns dies um so w eniger vorm achen, als w ir ausländische G erm anisten , 
w enn w ir au f deu tsches Sprachgebiet kom m en, jedes Mal beo b ach ten  
können, um  wieviel bescheidener unsere K om petenz ist als die des du rch ­
schnittlich  geb ildeten  D eutschen. B ezieht sich dies au f uns Lehrer, um  
wieviel gültiger m uß  es dann  für unsere S tu d en ten  sein. D eshalb müssen 
unsere deskrip tiven G ram m atiken  von präskrip tiven  E lem enten  d u rch ­
setzt sein.
Daß diese beiden G esich tspunk te  e inander bedingen und  ergänzen, dürfte 
w ohl n ich t zur D iskussion stehen.
D am it kann als bew iesen gelten, daß der U nterschied  zw ischen der de­
skriptiven G ram m atik  für deu tsche  und  n ich t-deu tsche  A dressaten  im m er­
hin keine zu vernachlässigende G röße ist. Es kom m t jedoch  ein w eiterer 
Sachverhalt h inzu, der die U n tersch ied lichkeit vergrößert: Die soziale 
M acht der p räskrip tiven G ram m atik  ist außerhalb  der G renzen des d eu t­
schen Sprachgebiets bed eu ten d  statischer, um  n ich t zu sagen: konservati­
ver, als innerhalb  dieser G renzen. Dies ist ganz natürlich , denn  w o die 
Sprache n ich t u n m itte lb a re  M anifestation  sozialen G eschehens ist, d o rt 
kann man im m er nur früher und  andersw o reg istrierte  N orm en fes th a lten  
und  w eitergeben. In  der gegenw ärtigen Lage der regen in ternationalen  
K on tak te  mag die S ta tik  v ielleicht etw as nachlassen, aber völlig verschw in­
den oder sich auch  n u r w esentlich  verm indern  kann sie w ahrscheinlich  
nicht.
D am it soll n ich t gesagt sein, daß es au f  deu tschem  S prachgebiet keine 
D iskrepanzen zw ischen deskrip tiver un d  präsk rip tiver G ram m atik  gibt, 
aber das V erhältn is ist ein w esentlich  anderes, selbst w enn  m an von  den  
überwiegend lexikalischen und  phonischen  U ntersch ieden  zw ischen dem  
Sprachgebrauch der beiden deu tschen  S taa ten  sowie Ö sterreichs und  der
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deutschsprachigen Schw eiz absieht.
W enn also die präskrip tive G ram m atik  au f deu tschem  Sprachgebiet zur 
deskrip tiven in einem  anderen  V erhältn is s teh t als außerhalb  des deu tschen  
Sprachgebiets, so ist dies ein  w eiteres A rgum en t für die N otw end igkeit 
der U n tersch ied lichkeit der beiden  deskrip tiven  G ram m atiken .
3. Es w äre verm essen zu g lauben, daß H ochschulabso lven ten  die an den 
G erm anistik-L ehrstühlen  geleh rten  linguistischen T heorien  in der Schule 
unm itte lb a r anw enden  können . E in  solches V erfahren  w ürde in das Ge­
genteil der In ten tio n  Umschlägen. D ennoch m ö ch te  ich — und  dies ist un ­
te r  diesem  Punk t m ein  eigentliches A nliegen — in groben  Zügen ein an­
gem essenes V erhältn is zw ischen “ H o ch schu ltheo rie” und  Schulpraxis 
vorschlagen — m it der V orbem erkung, daß  ich bei so m anchem  von  Ihnen 
sicher o ffene  T üren einrenne, zum al w ir über das T hem a “ Sprachw issen­
schaft und  S p rach d id ak tik ” auch schon eine Tagung hatten .
Daß zw ischen der H ochschu ltheorie  und d e r Schulpraxis sow ohl bei der 
M uttersprache als auch bei der F rem dsprache heu te  eine D iskrepanz be­
s teh t und in gewissem M aße auch früher bestan d , ist ein G em einplatz .
Ich sehe zwei A ufgaben, deren  Lösung äußerst ak tuell ist.
a) Es kann  n ich t die A ufgabe d e r H ochschulgerm anistik  sein, n u r die an 
den  deu tschen  bzw . ausländischen Schulen herrschende K o nzep tion  zu 
u n te rrich ten  und d am it gegebene V erhältn isse zu konservieren . Dies ist 
selbst dann  n ich t vertre tb a r, w enn  sich die H ochschule vo rn im m t, ihre 
L ehrerkand idaten  gu t au f ihre kom m ende  A rbe it in d e r Schule vorzube­
reiten . A ndererseits d a rf  sich jedoch  d ie H ochschule n ich t zu w eit von 
d e r Schule, von den  in der Schule zu lösenden A ufgaben en tfe rn en . Die 
Praxis leh rt, d aß  eine rein th eo re tisch e  A usrich tung  n ich t n u r von den  
Schülern schlecht au fgenom m en w ird , sondern  daß  das Bildungswesen — 
besonders u n te r dem  G esich tspunk t des u n te r  P u n k t 1 A usgeführten  — 
eine überm äßige T heore tisierung  n ich t in tegrieren  k an n ,— w eder im M ut- 
ter- noch  im F rem d sp rach en u n terrich t. D araus fo lg t, d aß  d e r  H ochschul- 
germ anist und  der Schullehrer in engem  K o n tak t m ite inander stehen  
müssen, w enn  es ihnen um  d ie  V erbesserung des D eu tsch u n terrich ts  geh t. 
Um d ie  Z usam m enarbeit effek tiv  zu gesta lten , m u ß  jed o ch  zuvor die zwei­
te  und  m .E . w ichtigere A ufgabe gelöst w erden .
b ) Die Schule h a t b isher w enig K enn tn is von d e r A llgem einen Sprachw is­
senschaft genom m en. Dies ist p lausibel, w eil d ie  D isziplin selbst in ihrer 
heu tigen  F orm , bzw . die E rkenn tn is , d aß  die A llgem eine Sprachw issen­
schaft in der Schule “ in te ressan t” sein kann , relativ  jung  ist. H ier schein t 
ein W iderspruch vorzuliegen: w enn  ich sagte, in d e r Schule sollte  n ich t
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zu viel th eo re tis ie r t w erden , so bez ieh t sich d ies w ohl in g rößerem  M aße 
auf die A llgem eine Sprachw issenschaft als au f die G ram m atik . In W ahr­
heit liegt h ier jed o ch  kein  W iderspruch vor, w eil es n ich t darum  geh t, die 
A llgem eine Sprachw issenschaft selbst zu u n te rric h ten , sondern  vielm ehr 
darum , aus den  Ergebnissen der A llgem einen S prachw issenschaft d ie 
Schlüsse zu ziehen, d ie in der Schule u n te rric h te t w erden  k önnen  und  so­
gar müssen. D a b e i  l i e g t  d e r  S c h w e r p u n k t  a u f  d e m  
M u t t e r s p r a c h e n u n t e r r i c h t .
Es kann  n ich t die A ufgabe eines K urzrefera ts sein, d ie V orschläge k o n ­
k re t auszuarbeiten . D eshalb m öch te  ich n u r au f  zwei A rbeiten  verw eisen, 
die sich das Ziel setzen , den  S p rachun terrich t grundsätzlich  zu erneuern : 
H eringer e t al. 1974; A F iatal N yelveszek M unkaközössege 1974. Die bei­
den A rbeiten  un terscheiden  sich in vielem  w esentlich  voneinander. Was 
sie jedoch  m ite inander verb indet, ist das fundam en ta l neue H erangehen 
an das Phänom en Sprache, das A ufgeben e iner K onzep tion , die den 
M u tte rsp rachenun terrich t m it überflüssigem Ballast be läd t. W enn so große 
U nternehm en  überhaup t in w enigen Sätzen  zu charak terisieren  sind, so 
sind dies e tw a folgende: E inerseits w ird die kom m unikative  K om petenz 
des Schülers im allgem einen und in diesem  allgem einen R ahm en seine 
sprachliche K om petenz  im besonderen  au f eine altersbed ing te  und  zielbe­
w uß te  A rt en tw icke lt. A ndererseits e rhä lt d e r Schüler ein — gleichfalls 
a ltersbedingtes — Wissen um  K om m un ika tion , um  Sprache, um  sp rach li­
che U nterschiede überhaup t, das es ihm  u .a. e rle ich te rt, d ie F rem dspra­
chen au fzunehm en . Es ist anzunehm en , daß  dieses H erangehen an Sprache 
auch ih rer kognitiven  F u n k tio n  fö rderlich  ist.
Ich m öch te  nachdrücklich  b e to n en , daß  d e r stufenw eise Übergang von 
der allgem ein kom m un ikativen  zur spezifisch sprachlichen K om petenz  — 
insofern m an idealiter überhaup t von einer solchen “ R eihenfo lge” spre­
chen kann  — sich n ich t n u r in der R elation  M uttc rsp rach en u n te rrich t — 
F rem dsp rachenun terrich t w esentlich  voneinander u n te rsch e id e t, sondern  
daß  es im R ahm en des M utte rsp rach en u n terrich ts  rech t schw ierig ist, den 
sprachlichen S to ff  herauszusortieren  und  au fzubere iten , der für d ie  Bil­
dung des Schülers relevant ist. Deshalb w ird eine künftige G ram m atik ­
schreibung schw ieriger sein als die heutige.
Wie gesagt: L öst m an  diese zw eite A ufgabe, w as übrigens keine A rbeit 
von heu te  au f m orgen ist, so w ird es le ich ter sein, auch die erste  zu lösen. 
W eiterhin w ird sich das V erhältn is von desk rip tiver und  p räskrip tiver 
G ram m atik  verändern , w enn  einm al d e r M u tte rsp rach en u n te rrich t nach 
M öglichkeit schon  in den ersten  Klassen d e r Schule au f anderen  G ru n d ­
lagen ruhen  w ird . D er A rbeitsaufw and d e r L ehrenden  für eine solche R e­
form  ist sehr g roß , aber zah lt sich aus.
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Z usätzlich m öch te  ich noch eine W arnung ein flech ten , die zw ar schon 
o ft erklungen ist, jedoch  im m er noch n ich t überall o ffene O hren findet. 
Weder die Schulgram m atik  für M uttersprachige noch eine solche für 
Frem dsprachige kann , w a s  i h r  W e s e n  b e t r i f f t ,  algorithm i- 
siert w erden , — auch n ich t in dem  Fall, w enn  die neue K onzep tion  sich 
einm al d u rch se tz t. Es ist sicher m öglich, einzelne Segm ente d e r Sprache 
in fo rm alisierter Weise darzustellen , — dies ist bisher bei einigen solchen 
Erscheinungen der Fall gew esen, die der F rem dsprachen leh rer im L abor 
übt. E ine kom m unikative  K om petenz , die auch in den jenigen Fällen  fu n k ­
tion ieren  soll, w elche von der G ram m atik  n ich t e rfaß t w erden  bzw . n icht 
erfaß t w erden können , kann  jedoch  w egen der S ingularitä t der S itu a tio ­
nen prinzipiell n ich t ausschließlich durch  eine A lgorithm isierung erreich t 
w erden.
4. D aß das Lernen der F rem dsprache nach A bschluß jedes beliebigen Un­
terrich ts, Kurses usw. n ich t b eende t ist, n ich t b eende t sein kann  und  darf, 
s teh t außer Zweifel. W eder der bisherige H ochschu lun terrich t noch — 
ganz besonders — der bisherige S chu lun te rrich t sind jed o ch  in d e r Lage, 
die S tu d en ten  bzw . die Schüler dazu in befried igender Weise zu befähigen. 
Ich kenne n u r w enige A usnahm en. Soll der P rozeß  d e r Befähigung im trad i­
tionellen  R ahm en erfo lgen, so ist die A ufgabe eine vorw iegend didak tische; 
es müssen M ethoden  ausgearbeite t w erden, die den L ernenden  z.B. anlei­
ten , die signifikanten  M erkm ale der funk tio n a len  Stile zu e rkennen  bzw. 
die fun k tio n a len  Stile angem essen zu gebrauchen . Wird dagegen der M ut­
te rsp rach en u n te rrich t um konzip iert, w ie ich u n te r 3.b) erw ähn te , so er­
schein t auch die Befähigung zum  selbständigen W eiterlernen in einem  an­
deren  L icht. Ein einziges Beispiel aus dem  F rem d sp rach en u n terrich t m ö­
ge dies illustrieren.
Im trad itione llen  F rem dsp rachenun terrich t ta u c h t im m er w ieder das 
P roblem  auf, daß zw ischen der M uttersprache und  der F rem dsprache 
keine Ä quivalenz der sem antischen K ongruenzen b esteh t. D er L ernende 
tran sfe rie rt unw illkürlich die m utte rsp rach liche  sem antische K ongruenz 
im V erhältn is 1:1 au f die F rem dsprache. N ich ts ist natürlicher als dieser 
Zwang, und  deshalb  glaube ich auch n ich t, daß  die In te rfe renz  der M ut­
tersp rache  überhaup t elim inierbar ist. W eniger g laubhaft e rschein t m ir je­
doch d i e  N a t ü r l i c h k e i t  i m  V e r h a l t e n  d e s  L e r n e n ­
d e  n zu seinen durch  In terferenz  en ts tan d en en  Fehlern . Im  bisherigen 
M u tte rsp rachenun te rrich t w ird ihm  näm lich geradezu suggeriert, daß die 
sem antischen K ongruenzen der M uttersp rache  und  insbesondere d iejeni­
gen, die in der gängigen B elletristik  V orkom m en, die einzig m öglichen 
sind. G anz abgesehen davon, daß es fraglich ist, ob  m an den  Schüler in
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diesem  G lauben belassen darf, füh rt ein  solches V erhalten  dazu , daß  der 
Mensch, w enn er die F rem dsprache  ohne L ehrer le rn t, sich allzu häufig 
nich t gezw ungen fühlt, seine eigenen Ä ußerungen  kritisch  zu beurte ilen . 
W enn m an durch  eine kreativere  E instellung zur M uttersp rache  z.B. 
n ich ts anderes erre ich t, als daß  der Ungar, bevor er au f A nalogie von 
das B esteck a u f den Tisch legen auch *den Teller a u f den Tisch legen 
sagt, einen  A ugenblick  lang überlegt, ob  h ier ta tsäch lich  das gleiche Verb 
gebrauch t w erden  darf, so h a t m an  die Zahl der In te rfe renzfeh le r — ich 
betone: n ich t elim iniert, aber sicher — verm indert. (Im  U ngarischen kann  
bei allen D ingen, die au f den  Tisch kom m en, das gleiche V erb gebrauch t 
w erden: tesz.)
Es geh t also vor allen D ingen darum , daß  der Schüler n ich t an sprachlichen 
Schem ata, an schem atischer D enkw eise hängen b leib t. Er m uß  in  d ie La­
ge versetzt w erden, sow ohl die M utter- als auch die F rem dsprache  k rea ti­
ver zu gebrauchen, als es b isher geschieht.
Ich beeile m ich zu w iederholen , daß  es schw er ist abzusehen, w ann  w ir 
einen solchen M utte rsp rach en u n te rrich t un d  dem en tsp rechend  einen  neuen  
F rem d sp rach en u n terrich t haben  w erden; au fg rund  eigener E rfahrungen  
kann ich jed o ch  versichern, daß w ir an der B udapester U niversität, m it 
unserer A rt, d ie deu tsche  G ram m atik  zu un te rrich ten , einige Erfolge zu 
verzeichnen haben. D ie Erfolge sind allerdings bescheiden, weil w ir nu r 
im Bereich der deu tschen  G ram m atik  im stande sind, die ausstehenden  
A spekte des M u tte rsp rach en u n te rrich ts  sozusagen als Surrogat zu r Gel­
tung  kom m en  zu lassen.
Die Sprache n im m t in  der m odernen  W elt eine Sonderstellung  u n te r  den 
K om m un ika tionsm itte ln  ein. Ihr Spezifikum  b rau ch t in diesem  K reise 
n ich t de ta illie rt zu w erden. E ine angem essene, den  A nforderungen  des 
alltäglichen L ebens en tsp rechende, G ram m atikschreibung , ein  d em en t­
sprechender M utter- un d  F rem d sp rach en u n te rrich t un d  vor allem  ein re­
form freudiges H erangehen der L inguisten  an diese prak tischen  A ufgaben 
— w obei R efo rm freud igkeit m it h o h e r G ew issenhaftigkeit verbunden  sein 
m uß  —, dies sind die P roblem e, au f  deren  R elevanz ich h ier h inzuw eisen  
bem üht gew esen bin.
A bschließend m ö ch te  ich hervorheben , daß  die V orstellungen, d ie  ich 
u n te r P u n k t 3 un d  4 g estre if t habe, n ich t au f die G ram m atikschreibung  
beschränk t b le iben  dürfen, sondern  daß  eine solche R efo rm  fas t alle  F ä­
cher der Schule b ee in flu ß t und  vice versa, also n u r eine G esam trefo rm  
des Schulw esens auch den  S p rach u n te rrich t und  dam it die G ram m atik ­
schreibung von  der W urzel her e rneuern  kann.
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JA N -PETER  PONTEN
Zur Anwendung strukturell-semantischer Prinzipien in der 
sprachdidaktischen Praxis
1. Grammatik als Sprachtheorie und Grammatik als Sprachlehrbuch
W enn m an die G ram m atik  aus allgem ein linguistischer S icht e inzelsprach­
lich als T eiltheorie  und  d am it als ein G esam tsystem  von Regeln zu r Be­
schreibung der S tru k tu r einer Sprache defin iert, so h eb t sich bere its  auf­
grund der defin ito risch  m itgefo rderten  E xp liz ithe it und  E xhaustiv itä t 
die sog. w issenschaftliche G ram m atik  deu tlich  von  der pädagogisch ausge­
rich te ten  ab. Das Sprach leh rbuch  beabsich tig t n ich t, eine E inzelsprache 
au f fo rm al sp rach theo re tischer G rundlage exp liz it und  exhaustiv  zu bere- 
geln, sondern  m ö ch te  im G egenteil die E inzelsprache im ek lek tischen  
und  selektiven Sinne, d.h. nach un tersch ied lichen  sp rach theo re tischen  
A nsichten  bzw. nach den  jew eiligen relevanten  Lehr- und  L ernabsichten , 
erfassen un d  beschre iben . 1 So b leib t es dem  S prachlehrbuchverfasser — 
vorausgesetzt, daß  er sp rach theore tisch  h inreichend  in fo rm iert ist — un- 
belassen, die m orpholog ische B ehandlung des A djektivs im Dt. nach  den 
G rundsätzen der fu n k tio n a len  G ram m atik  zu behandeln , die d t. Passiv­
k o n struk tionen  dagegen nach denjenigen der generativen T ransfo rm ations­
gram m atik. Die in der G estaltung  des Lehrgangs und  des L ernprozesses 
zu realisierende op tim ale  E ffizienz w ird in hohem  M aße das ek lek tische 
V orgehen beim  B estim m en der jew eiligen th eo re tischen  G rundlage steuern. 
Im selektiven V erfahren  w ird en tsp rechend  den prak tischen  A nforderungen  
— angestreb te  S prachfertigkeiten , U n terrich tsstu fen , zeitliche V orausset­
zungen u.a. — die Wahl der L ern inha lte  s ta ttfin d en . W enn z.B. d ie S tu n ­
denzahl, die zu r R ealisierung eines bestim m ten  C urricu lum s zu r Verfügung 
steh t, n icht allzu hoch bem essen ist, w erden aufgrund  des selektiven Ver­
fahrens eher w ichtige Teile der M orphologie und  S yn tax  einer sprachdi­
daktischen  B ehandlung un terzogen  als gerade die In te rje k tio n en .2 Wäh­
rend die sog. w issenschaftliche G ram m atik  in der system haften  Beschrei­
bung einzelsprachlicher Ebenen eine T heorie  dieser Sprache b ie te t, ver­
m itte lt die G ram m atik  als L ehrbuch nach theore tisch  un tersch ied lichen  
G rundsätzen  au fbere ite tes  und  m engenm äßig b ew uß t gew ähltes M aterial, 
das dem  Sprach lernenden  die op tim ale  R ealisierung der jew eiligen im 
L ernprozeß angebo tenen  Spracheigenheiten  erm öglichen soll. Die pädago­
gische G ram m atik  kann  natürlich  au f der w issenschaftlichen aufbauen , 
ist w issenschaftstheoretisch  jedoch  davon streng zu un terscheiden . Dieses 
ausdrückliche H ervorheben der E igenständigkeit beider G ram m atik-T ypen
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dürfte  m anchem  übertrieben  erscheinen. D ennoch  schein t es berech tig t 
zu sein, denn  in der linguistischen und  sp rachd idak tischen  Praxis stellt 
m an  sich gegenüber dieser th eo re tisch  o ffensich tlichen  E igenständigkeit 
n ich t im m er prinzip iell d ifferenzierend  auf. V erw underlich  ist dies übri­
gens n ich t, denn  vor allem  aufgrund  der E rfahrungen  in der sprachdidak­
tischen  Praxis schein t der w issenschaftstheoretisch  begründete  G egensatz 
L inguistik  D idak tik  n ich t voll au frech t erhalten  w erden  zu können. 
“ Die A bgrenzung der G ram m atik  zu anderen  B ereichen der L inguistik  
un d  zu anderen  D isziplinen ist [...] von der E m pirie her n ich t klar gege­
ben und  m uß theo re tisch  k o n stru ie rt w erden ” . 3
O hne dadurch  die bereits hervorgehobene grundsätz liche  D istink tion  
zw ischen dem  system beregelnden  und  dem  angew andten  G ram m atik typ  
auch nur im geringsten  herabsetzen  zu w ollen, k ö n n te  m an dem nach  eine 
In terdependenz zw ischen L inguistik  und  D idak tik  zum indest postu lieren .
V orhin  w urde  bere its  deu tlich , daß  sich die Sprachd idak tik , indem  sie 
au f w issenschaftlichen G ram m atiken  au fbau t, linguistische Ergebnisse
— th eo re tisch  und  m aterialm äßig  — zueigen m achen  k önn te . A rt und Wei­
se, d .h . A bstufung  und U m fang der Ü bernahm en, w ären nach ek lek ti­
schen sow ie selektiven G esich tspunk ten  zu bestim m en. D ie sprachdidak- 
tische B ehandlung der sta rken  V erben im D t. z.B. e rfo rd e rt zunächst die 
Entscheidung, au f w elcher th eo re tischen  G rundlage — trad itionell, struk- 
tu ralistisch  o der generativ  — diese s ta ttfin d en  soll. Sodann  gilt es zu be­
stim m en, in w elchem  U m fang adäquates Sprachm ateria l v erm itte lt w erden 
soll. Sprachdidaktisch  dürften  dies h ierbei n ich t so sehr die von J .R . Ross 
zur B eschreibung der d t. starken  V erben aufgeste llten  R egeln sein4 , son­
dern  vielm ehr die m orphologisch  bed ing te  B estandsaufnahm e dieser Ver­
ben, wie diese aus den  verschiedenen trad itione llen  und  struk tu ra listischen  
E inteilungsversuchen der sta rken  V erben hervo rgeh t.5 Je  exp liz iter und 
exhaustiver sich die jew eilige System beschreibung gesta lte t, um  so größer 
ist ihr W ert jew eils als partie ller In p u t für die Sprachd idak tik . V or diesem  
H in tergrund  scheint sich die p ostu lie rte  In terdependenz zw ischen Sprach­
d idak tik  und L inguistik  u .a. zu konstitu ie ren . Die S p rachd idak tik  kann 
sich erst dann  op tim al gestalten , w enn ihre sprachliche K o m p o n en te  auf 
einer m öglichst ad äq u a ten  linguistischen G rundlage au fbauen  kann. A dä­
q ua t he iß t in diesem  Fall, daß  die A nforderungen  der S prachd idak tik  an 
die L inguistik, insofern  diese linguistische R elevanz besitzen  (D istink tion !), 
im Program m  der sy stem haften  Sprachbeschreibung  zur R ealisierung ge­
langen. Die S prachd idak tik  dürfte, weil ihr B etätigungsfeld  besonders im 
P erform anzbereich  der Sprache liegt, n ich t n u r in der Lage sein, sondern
— übersp itz t fo rm u lie rt — sogar dazu p rädestin ie rt sein, der L inguistik 
en tw eder relevante Forschungsgebiete zuzuführen  oder, w enn  diese lingui-
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stisch bereits erschlossen sein sollten, dafür besondere B eachtung abzu­
verlangen. So e rfo rd e rt der sp rachd idak tische A ufbau  der k o m m un ika ti­
ven K om petenz eine besondere  B eachtung der Sprachpragm atik , die glück­
licherw eise in den  le tz ten  Jah ren  in F luß  gekom m en ist, infolge der Viel­
zahl der b ehande lten  E inzelproblem e jed o ch  leider noch n ich t jen e  K on­
solidierung gefunden  ha t, w ie sie sp rachd idak tisch  w ohl w ünschensw ert 
wäre.
Ein w eiteres D esideratum  der S p rachd idak tik  w äre die h ier zen tra l stehen­
de P roblem atisierung der V erm ittlung  der W ortbedeu tung  durch  die Lin­
guistik. H ier schein t zw ar ein P roblem  der angew andten  L inguistik  vorzu­
liegen, wie aber ein im w eiteren  V erlauf noch zu d isku tierendes U n ter­
rich tsm odell au f der Basis der In terio risierungstheorie  G al’perins ergeben 
hat, sind auch in diesem  Fall die linguistischen Im plikationen  größer, als 
m an au f den ersten  Blick verm u te t. D ie Forderung  nach S pracheinsich t 
füh rt unw eigerlich zur system haften  Sprachbeschreibung, in diesem  Fall 
zur D eskrip tion  der Lexik.
Z usam m enfassend ließe sich sagen: obw ohl sich die G ram m atik  im Sinne 
einer S prach theorie  und  die G ram m atik  als S prach lehrbuch  aus linguistisch 
relevanter S icht als d istink tive G rößen  kennzeichnen , w eisen sie eine In­
terdependenz auf, indem  einerseits die sys tem hafte  Sprachbeschreibung 
theore tisch  sow ie m aterialm äßig  B austeine zur L ern inha ltgestaltung  lie­
fe rt und  andererseits die S prachd idak tik  linguistisch relevante Fragen, die 
im S p rachun terrich t anfallen, der L inguistik  zur Problem atisierung  zu­
führt. Eine dieser Fragen w äre die hier an stehende  Sem antisierung. “ Die 
V erzahnung von  th eo re tisch er und  d idak tisch  o rien tie rte r L inguistik  ist 
besonders w ichtig  im  Bereich der Lexik un d  hier speziell der K on trastiven  
L exik” .6
2. Strukturelle Semantik
Die F orderung  nach einer m eh r oder w eniger system bezogenen S em anti­
sierung für den S p rach u n te rrich t n im m t sich in der einschlägigen L ite ra tu r 
w ie eine K onstan te  aus . 7 D abei s teh t nach wie vor die N o tw end igkeit 
e iner sog. sy s tem haften  B eschreibung der sem antischen  M erkm ale zen tral. 
A uf dieser inhaltlich  d ifferenzierenden  A nalyse, die einm al einsprachig, 
zum  anderen  kon trastiv  verlangt w ird, könne näm lich die sp rachd idak ti­
sche Sem antisierung verläßlich au fbauen . V ereinzelt w erden dabei th eo re ­
tische A usgangspunkte fo rm u lie rt, die auffallenderw eise fast ausschließlich 
auf die K om ponen tialanalyse im allgem einen und  das W ortfeld im beson­
deren zielen. M it U llm ann läß t sich dazu zunächst festste llen , daß  “ u n te r 
allen G ebieten  innerhalb  der s truk tu re llen  Lexikologie [...] zw eifellos die
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U ntersuchung der W o r t f e l d e r  die w ertvo llsten  Ergebnisse e rz ie lt” 
hat, zugleich aber, daß  “ au f diesem  G ebiet [...] zur Zeit m ehrere, rech t 
un tersch ied liche  R ich tungen  [ ...]”  ex is tie ren .8 Mag die Frage, für w elchen 
theo re tischen  A nsatz  m an sich en tscheiden  soll, aus rein linguistischer 
S icht prinzipiell unerheb lich  sein, sp rachdidak tisch  bestim m t le tz ten  En­
des d ie Überlegung, in w elchem  M aße der jew eilige theo re tische  Ausgangs­
p u n k t applikabel ist, ob  dieser dem  A nw endungsbereich  w ohl oder n ich t 
zugrunde gelegt w erden kann. D ies dü rfte  auch die A nsich t von  S trauss 
sein, w enn  er u n te r V erw eisung au f Bierwisch hervo rheb t, “ [...] daß vor 
allem  em pirisch m otiv ierte  M ethoden  zur Festste llung  der kom ponentio - 
nellen S tru k tu r heranzuziehen  sin d ”9 .
Es b le ib t indes fraglich, inw iefern  S trauss’ W ortfe ldkonzep tion  im ange­
w and ten  Sinne die ideale G rundlage zur Sem antisierung im  kognitiv  o rien­
tie rten  S p rach u n terrich t abgibt. V or der D iskussion dieser W ortfeldkon­
zep tion  ste llt sich näm lich das P roblem  des anzuw endenden  U nterrich ts­
m odells. O bw ohl diese F rage erst in A b sch n itt 3 “D idak tik  der L ex ik” 
eingehender beh an d e lt w erden  kann, dü rfte  bere its  ohne  w eitere  R eflexion 
e in leuch ten , daß  ein L ehrverfahren, das — anders als das au f N achahm ungs­
u n d  A nalogietätigkeit der L ernenden  ausgerich te te  behavioristische — den 
E rw erb von sprachlichen F ertigke iten  kognitiv , d .h . au f der G rundlage 
einer zur B ew ußtm achung  führenden  O rientierungsbasis, vollzieht, spezi­
fische linguistische Im p likationen  kenn t. “ V on en tscheidender B edeutung 
bei der H erausbildung linguistischer H andlungen ist es [...], ob das Subjek t 
über eine O rientierungsbasis für die O p era tion  m it den stru k tu re llen  und 
sem antischen B eziehungen des verbalen M aterials verfüg t” . 10 D iese O rien­
tierungsbasis erm öglich t die qu an tita tiv  und  qualita tiv  begriffliche H eraus­
bildung des jew eiligen lexikalischen Inhalts und  som it d ie G rundlage für 
eine etappenw eise H erausbildung von zunächst bew uß ten , später freien  
Sprachhandlungen.
Die B austeine für diese O rientierungsbasis lie fert die s truk tu re lle  Sem an­
tik  m it einer kom ponen tione llen  A nalyse. Lexikologisch, d .h . aufgrund 
der sy stem haften  B eschreibung der Lexik, läß t sich näm lich  vor dem  je ­
weiligen begrifflichen H in tergrund  das o ffene  System , das Paradigm a, 
nachw eisen, zu dem  ein lexikalisches E lem ent geh ö rt und in dem  es auf­
grund  eines einm aligen M erkm albündels einen eigenen P latz einn im m t.
Dies b ed eu te t, daß m an das Paradigm a von a u ß e n  her und  n ich t, wie 
Strauss dies lediglich au fgrund  einer A nalyse k o n k re te r S prechak te  tu t, 
von i n n e n  heraus bestim m en soll. Es h a t daher eine onom asiologische 
O pera tion  sta ttzu fin d en , d ie au f jeden  Fall der sem asiologischen voranzu­
gehen h a t . 11
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W enn m an z.B. die d t. koch-V e rben, die S trauss kognitiv  zu den engli­
schen u n te rsu ch t, genauer b e trach te t, so d räng t sich die Frage auf, ob es 
sich bei dem  herausgearbeite ten  K on trast, nach dem  im D t. n ich t — wie 
im Englischen m it c o o k 3 — ein S upernym  zu u .a. braten, backen, grillen  
‘Speisen zubere iten  u n te r Z ufuhr von H itze ’ p rim är lexikalisiert sei, ta t­
sächlich um  einen solchen h an d e lt . 12 “ Das prak tische  neue K o ch b u ch ” 
leh rt näm lich: grillen  “ [...] geschieht im  G egensatz zum  R o stb ra ten  an 
o f f e n e r  F lam m e (auch elektrischer), die das Fleischstück m it starker 
H itze [...] bestrah lt und  in kurzer Zeit g a r t  (Sperrung vom  V erf.) .” 13 
D em nach ließe sich d t. backen, braten, grillen, w enn auch u n te r darstel­
lungsfunktionaler D ifferenzierung, du rch  d t. garen  e rse tzen .14 D ies hieße 
w iederum , daß  d t. garen im  erw ähn ten  Paradigm a der koch-V erben  n ich t 
erfaß t und  som it dieses o ffene System  defek tiv  w äre. Bei der B estim m ung 
eines außersprach lichen  Begriffssystem s — etw a m it der B egriffsgattung 
«Z ubereiten  von Speisen» und  m it den B egriffsarten »un ter Z u fu h r von 
Hitze« und  »ohne Z ufuhr von Hitze« — w äre es dagegen m öglich gew esen, 
Paradigm ata aufzustellen , die auch L exem e w ie d t. garen, aber außerdem  
z.B. dt. anmachen  usw. u m faß t h ä tten . E rst die erschöpfende Eruierung 
der Paradigm aglieder v erm itte lt m it der d a rau f fo lgenden  E rstellung der 
M erkm alkom binationen  den A usgangspunkt zum  A ufbau  der sprachdidak- 
tisch erfo rderlichen  O rientierungsbasis. W enn m an, w ie Strauss, im Para­
digm a kochen  j  inhaltlich  als das ‘Z ubereiten  von Speisen’ analysiert und 
anmachen  n ich t erfaß t, so ist wegen der nunm ehr defek tiven  O rien tierungs­
basis in der sprachdidaktischen  Praxis ein ungram m atischer Satz wie
*M utter k och t den Salat 
n ich t ausgeschlossen.
Dieses Beispiel sow ie die vorangehenden th eo re tisch en  Ü berlegungen 
dokum en tieren  n ich t n u r die B edeutung, w elche der In te rdependenz  zwi­
schen L inguistik  un d  D idak tik  beigem essen w erden  soll, sondern  vor al­
lem auch die Stellung des Begriffssystem s bei der A ufstellung der o ffenen  
lexikalischen System e. D ie sp rachdidaktische A nw endung im R ahm en  
eines kognitiven L ehrverfahrens e rfo rderte  zur A ufstellung einer o p tim a­
len O rientierungsbasis eine system hafte  lexikalische B eschreibung, die bei 
theo re tischer E xp liz ithe it un d  E xhaustiv itä t m öglichst adäquate  inhaltli­
che M erkm albündel verm itte ln  sollte. D ie L inguistik  verm ochte  dies auf­
grund eines in teg rierten  onom asiologisch-sem asiologischen Modells.
3. Didaktik der Lexik
Die W ortschatzverm ittlung  läß t sich in neuerer Zeit sow ohl in th eo re ti­
scher als auch p rak tische r H insicht als das S tiefk ind  der S prachd idak tik
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rbe trach ten . Dies gilt g leicherm aßen für den  m u tte rsp rach lichen  wie für 
den frem dsprach lichen  U n terrich t. “ In der frem dsprachend idak tischen  
D iskussion der le tz ten  Jah re  w ird die überlieferte  Praxis des syn taxzen ­
trie rten  F rem dsp rachenun terrich ts  (FSU ) kaum  e rn s th a ft in Frage gestellt: 
m it P roblem en der W ortschatzarbeit beschäftig t m an sich nach wie vor 
u n te r eher peripheren  G esich tspunk ten  [ . . . ] ” . 15 Mag dies aus theo re tischen  
G ründen erk lärlich  sein, die Praxis des S p rachun terrich ts  h ä tte  die Sprach- 
d idak tiker schon lange au f die ungenügende B erücksichtigung der W ort­
schatzverm ittlung  aufm erksam  m achen müssen. M erkwürdigerw eise w er­
den auch die M ängel in der W ortschatzd idak tik  registriert, ohne  daß  es 
jedoch  zu Ä nderungsvorschlägen kom m t. Im  m u ttersp rach lichen  U nter­
rich t w ird die A usdrucksschw äche au f eine ungenügende B ezeichnungs­
fähigkeit zurückgeführt, im frem dsprach lichen  U n terrich t au f m u tte r­
sprachlich bed ing te  In terferenz. K om m un ikationstests  m it B andaufnah­
m en von n ich t-deu tschsprach igen  Schülern ergeben in aller D eutlichkeit, 
daß für native-speakers des D t. n ich t sosehr, w ie e rw arte t, U nzulänglich­
keiten  im Phonologischen, M orphologischen und  S yn tak tischen  unüber­
w indbare K om m unikationsbarrieren  darstellen, sondern  vor allem lexika­
lische U nvo llkom m enheiten . 16
Aus der dem  S truk tu ra lism us eigenen A uffassung des Sprachzeichenin- 
halts läß t sich zw ar dessen sog. V ernachlässigung auch in sprachdidakti- 
scher H insicht erk lären . Bei der D urchsich t trad itione lle r W ortschatzleh­
ren gew innt m an jedoch  den E indruck , daß  in der trad itione llen  G ram m a­
tik  — aus rein p rak tischen  Ü berlegungen — der W ortschatz m ehr im V or­
dergrund stand, als dies h eu te  der Fall ist. So kann  m an in W irths “ Syno­
nym e, H om onym e, R edensarten  etc. der deu tsch-n iederländischen  Spra­
che” aus dem  Jah re  1906 sehr präzise sem antische A ngaben zum  E inset­
zen deu tscher Lexem e an treffen . N icht nu r w erden  die im D t. relevanten  
M erkm ale in kon trastiver B ehandlung angegeben, sondern  auch die jew ei­
ligen K ollokationen  im D t. Man lern t da z.B., daß  ndl. kam er und  dt. 
Kammer, ndl. maagd und  d t. Magd  faux  amis sind, u n d  außerdem  erfährt 
m an die inhaltlichen  D ifferenzen  zw ischen d t. Wiese un d  Weide, ja  sogar 
zw ischen A nger und M atten. Die K o llokationen  w erden  in “ Beispielssät­
zen” verm itte lt. D aß die im T itel hervorgehobene sog. dt.-ndl. Synonym ie 
und  H om onym ie nebenbei zu V ergleichen führen, w ie d t. Tand ‘w ertloses 
Zeug’ gegenüber ndl. tand  ‘Z ah n ’, ist vor dem  dam aligen theo re tischen  
H intergrund  w eiterh in  n ich t verw underlich . 17 Man kann gegen dieses Ver­
fah ren  sicherlich einiges einw enden: die lexikalische Synopse sei w eitge­
hend in tu itiv , die Paradigm aglieder der jew eiligen L exem e w ürden kaum  
berücksichtig t usw. D ennoch  träg t solch ein analytisch-bilingual verfah­
rendes sem antisches L ehrbuch  m ehr als die struk tu ra listisch  ausgerich teten ,
203
in denen  vorw iegend m onolingual jew eils einem  ausgangssprachlichen 
Lexem  ein zielsprachliches gegenübergestellt w ird, zu r B ew ußtm achung 
im Sinne der gefo rderten  O rientierungsbasis bei. Selbstverständlich  reich t 
das d o rt G ebo tene  n ich t zur A ufstellung einer op tim alen  O rien tierungs­
basis aus, auch w erden  die E tappen , die Schritte , d ie von der sog. äußeren  
Sprache zur inneren  Sprache, d .h . vom  Sprachlernvorgang zum  ak tiven  
Sprachgebrauch, führen, übungsm äßig n ich t berücksich tig t. 18 D ie analy ti­
sche, zw eisprachige W ortschatzverm ittlung  le iste t aber linguistisch und  
lernpsychologisch nach w ie vor m ehr, als die vor allem  au f F requenz auf­
bauende, einsprachig ausgerichtete, au f N achahm ung fertiger Sprachreali- 
sierungen zielende, n ich tanaly tische  M ethodik . D ie F requenz s teh t bei 
der W ortschatzverm ittlung  zur Zeit im m er noch an führender Stelle. Zu 
wenig frag t m an sich aber, ob die F requenz w ohl jene  d idak tische F u n k ­
tio n a litä t erzielt, w elche m an von ihr e rw arte t. F requenzlisten  sind häufig 
einsprachig angelegt und , was gravierender ist, au f einen bestim m ten  
A usschn itt des “ E rw achsenen”-W ortschatzes ausgerich te t . 19 D am it w ird 
dem  L ernenden  zugem utet, in der F rem dsprache  begrifflich m ehr zu lei­
sten, als er altersm äßig  bed ing t in seiner M u ttersp rache  vermag.
Schon deshalb m üßte ein Sem antisierungsverfahren, daß  sich insofern  auf 
die A usbildung des m u tte rsp rach lichen  Begriffssystem s stü tzt, als es die 
Steigerung m u tte rsp rach licher und  kon trastiv  dazu die H erausbildung 
frem dsprach licher H andlungen realisieren m öch te , den  Bedürfnissen des 
L ernenden eher gerech t w erden. D er “ [...] E rw erb eines d ifferen tie llen  
Begriffssystem s au f Basis der M uttersp rache  [...] ’’füh rt zum  bew ußten  
L ernen . 20  Die V oraussetzung für dieses bew uß te  Lernen sind Sprachw is- 
sen un d  Spracheinsicht, die von  der durch  die L inguistik  b ere itzu ste llen ­
den O rientierungsbasis zu leisten sind. In den  w eiteren  E tappen  des L ern­
prozesses sind dann  durch  A bstrak tion , A nw endung un d  A utom atis ierung  
die bei der Sem antisierung gew onnenen  M erkm alkom binationen , die 
nach G al’perin  noch  der äußeren  Sprache angehören, zur inneren  Sprache 
überzuleiten , d .h . zu in teriorisieren .
K onkret h ieße dies für das beschriebene U nterrich tsm odell:
1. Die L inguistik  ste llt au fgrund  eines in teg rierten  onom asiologisch-sem a- 
siologischen M odells o ffene  lexikalische System e m it d ifferenzieren ­
den M erkm alkom binationen  au f (s. oben). Z um  Beispiel das d t. Para­
digm a der ‘S itzgelegenheiten ’. 21 D ie kon trastive  L inguistik  kann  
außerdem  das jew eils erw ünschte frem dsprach liche G egenstück b ere it­
stellen.
2. Die D idak tik  läß t den  L ernenden  aufgrund  des nunm ehr geschaffenen 
lexikalischen A usgangspunktes seine O rientierungsbasis au fbauen  und
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durch  A nalyse — in verbaler T ätigkeit — E insicht in deren  S truk tu rie rt- 
he it erlangen.
Das in diesem  Falle zur A ufstellung  der O rientierungsbasis Zusam m enge­
tragene h a t daher so beschaffen  zu sein, daß  darin  alle im D t. und  gegebe­
nenfalls in der F rem dsprache an fallenden  ‘S itzgelegenheiten’ en th a lten  
sind und  daß aus den  syn tak tischen  E inspannungen die relevanten  M erk­
male der L exem e hervorgehen. Z usam m en m it d t. Stuhl b ekom m t der 
L ernende u.a. d t. Sessel usw. angeboten . A ufgrund  eines A nalyseprozesses 
kann  er nunm ehr festste llen , daß  m an sich a u f  einen Stuhl, jedoch  i n 
einen Sessel setzt, w om it die sem antische R elevanz der ‘A rm lehne’ kogni­
tiv  e rfaß t wäre. K ontrastiv  b ring t er in  E rfahrung, daß sich z.B. ndl. ze te l 
gegenüber d t. Sessel standardsprach lich  durch  ein besonderes Stilem  
O s c h r i f ts p ra c h lic h O  kennzeichnet, ln  anschließenden Ü bungen läßt 
sich darau f das nunm ehr bew u ß t E rfaß te  zur inneren  Sprache, d .h . in den 
aktiven Sprachbesitz , überleiten.
V ielleicht zum  Ü berfluß sei noch hinzugefügt, daß  die sog. O rientierungs­
phase keinerlei linguistische Z ielsetzungen haben  darf. Diese kennzeichnet 
sich lediglich durch  ihren  linguistischen In p u t. Es fü h rt daher sicherlich 
zu w eit, w enn  m an, w ie die A u to ren  D upuy-E ngelhard t und  Philipp die 
Vorzüge der bew ußten  O rien tierung  vorderrangig darin  erb lick t, daß
“ 1. D ie S tu d en ten  [...] m it der s truk tu re llen  M ethode v e rtrau t [w erden],
2. Sie [...] zu einer w issenschaftlichen B eschreibung des W ortschatzes 
angeregt [w erden],
3. Die ihnen häufig schw er zugängliche T erm inologie [...] du rch  die stän­
dige V erw endung au tom atis ie rt [w ird ] . ” 22
Das von den  A u to ren  dabei angew andte einsprachige Sem antisierungsver- 
fahren , das sich gerade im F rem dsp rachenun te rrich t w eniger em pfieh lt, 
w ird im  A bschn itt “M uttersp rach licher und  frem dsprach licher U n te rr ich t” 
noch behandelt.
Die lernpsychologischen V orzüge der au f G al’perins In teriorisierungstheo- 
rie au fbauenden  S prachd idak tik  im allgem einen u n d  der W ortschatzd idak­
tik  im  besonderen  w erden  in der einschlägigen L ite ra tu r besonders hervor­
gehoben . 23 Die linguistischen Im plikationen  tre te n  dem gegenüber zurück. 
So ist bei P reibusch /Z ander w iederho lt von lexikalischen Sprachoperatio - 
nen die R ede, inhaltlich  beziehen  sich diese aber au f V agheiten w ie “ [...] 
die T hem enbereiche Haus, G arten  und  häusliche A k tiv itä ten , F eier und  
Fotografieren  [ ...]” usw . D ie Sem antisierung w ird dem nach  n ich t system ­
haft, sondern  m engenm äßig betrieben . “ Insgesam t w urden  105 W örter 
[...] neu eingeführt [ . . .]”. 24
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Es sei hier deshalb abschließend  noch  einm al d arau f hingew iesen, daß  die 
kognitiv konz ip ie rte  S prachd idak tik , vorausgesetzt, daß sie ihrer M etho­
dik eine linguistisch gesicherte O rientierungsbasis zugrunde legen kann, 
n ich t nu r in lernpsychologischer, sondern  vor allem  auch in sprachadäqua- 
te r H insicht en tsch ieden  zur O ptim alisierung des L ernprozesses beitragen  
kann. D er A usbau eines d ifferen tie llen  Begriffssystem s se tz t unw eigerlich 
die sprachliche K o n fro n ta tio n  voraus. E ine diesen Begriffserw erb fo rd e rn ­
de S prachd idak tik  ha t den  en tsp rechenden  lexikalischen Im plikationen  
gerecht zu w erden.
4. M uttersp rach licher und  frem dsprach licher U n terrich t
Bei der B ehandlung der F requenzfrage w urde in A bschn itt 3 das V erhält­
nis zw ischen m utte rsp rach lichem  und  frem dsprach lichem  L exik-U nter­
rich t kurz berührt. D abei w urde  au f d ie G efahr hingew iesen, daß frem d­
sprachliche F requenzlisten , die häufig b loß  A usschn itte  aus dem  V okabu­
lar von E rw achsenen vergegenw ärtigen, den  L ernenden  sprachbegrifflich 
leicht überfordern . D am it w ar insofern  das K ernstück der In te rdependenz­
p rob lem atik  angeschnitten , als gerade das Begriffliche bei der W ortschatz­
verm ittlung  einen zen tra len  P latz e inn im m t. Sow ohl im m u tte rsp rach li­
chen als auch im  frem dsprach lichen  U n terrich t b ilde t die konzep tue lle  
Seite der S em an tik  eine unerläß liche Bezugsgröße. D er E rw erb einer 
sprachlichen K om petenz  se tz t für die M uttersp rache  wie für die F rem d­
sprache die Ü bernahm e der einzelsprachlich ex is tierenden  konzep tue llen  
G liederung der U m w elt als ein S i c h - z u - e i g e n - M a c h e n  dieses 
System s voraus. N aturgem äß kennzeichnet sich im K om petenzerw erb  das 
frem dsprachliche B egriffsystem  dem  m u tte rsp rach lichen  gegenüber als ein 
differentielles. Für d ie frem dsprach liche W ortschatzverm ittlung  he iß t dies, 
daß m an bei der Sem antisierung im frem dsprach lichen  U n terrich t n u r in 
dem  M aße vorankom m t, w ie d ifferen tie lle  R ückkoppelungen  au f das m u t­
tersprach liche B egriffssystem  m öglich sind. “ [...] für d ie Praxis der W ort­
schatzverm ittlung  [...] ist die lexem atische von der begrifflichen S tru k tu r 
der Inhaltsebene n ich t ab zu tren n en ” . 25 E xem plifiz iert an den bere its  an­
geführten  ‘S itzgelegenheiten’ w ären dem nach  die einzelnen d t. Lexikalisie­
rungen dieses begrifflichen System s d ifferen tie ll n u r vor dem  jew eiligen 
m uttersp rach lichen  B egriffssystem  b ew u ß t voll e rfaßbar. D er N iederlän­
dischsprachige w ird ohne kognitive A ufnahm e der spezifischen lexikali­
schen Inhalte  für d t. ‘S tu h l’ u n d  ‘Sessel’ un d iffe ren z ie rt d t. S tu h l ein- 
setzen. A n der äquivalen ten  R ealisierung von d t. Sessel h in d ert ihn  einer­
seits die K enn tn is des m u tte rsp rach lichen  M erkm als (> sch riftsp rach lich < ), 
andererseits die U nkenn tn is der frem dsprach lichen  M erkm ale. 6
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D am it en tscheidet sich n ich t n u r die Frage, ob  die Sem antisierung ein- 
oder zw eisprachig zu realisieren ist, sondern  außerdem  das P roblem  der 
In terdependenz zw ischen dem  m u tte rsp rach lichen  und  frem dsprach lichen  
U nterrich t.
D ie E insprachigkeit in  der frem dsprach lichen  Sem antisierung ste llt eine 
unnötige E rschw erung des L ernprozesses der Lexik dar. Es w ird dem  Ler­
nenden  ein b lindes E inprägen von  sem antischen  M erkm alen abverlangt, 
die ihm  außerdem  sprachlich n ich t im m er zugänglich sein dürften . So ist 
es sehr fraglich, ob d ie französischsprachigen D eu tschstud ierenden , die 
an den U niversitäten N ancy und  S traßburg  nach der von D upuy-E ngelhard t/ 
Philipp vorgetragenen S em antis ierungsm ethodik  m it der d t. L exik  vertrau t 
gem acht w erden, ta tsäch lich  über ausreichende D eu tschkenn tn isse  verfü­
gen, um  sich sem antische M erkm ale, w ie ‘Ü bergew and’, ‘m it B einkleid’,
‘m it R ockschoß ’ oder ‘m it seidenen A ufsch lägen’, b ew uß t einzuprägen 
u n d in sprachlichen R ealisierungen au tom atisch  einzusetzen .2 '  Bei ei­
nem  bilingualen Sem antisierungsverfahren  dagegen kann  m an sich au f die 
K on traste  in den  M erkm alkom binationen  beschränken . D adurch, daß 
n ich t alle M erkm ale angeboten  w erden, w ird der L ernprozeß  n ich t nur 
stoffm äßig  en tlaste t, sondern , was noch w ichtiger sein dürfte, die M öglich­
keit zur B ew ußtm achung abw eichender begrifflicher S tru k tu ren  geschaf­
fen und d am it die G rundlage einer sprachlichen B esitznahm e, die zur au to ­
m atischen  Sprachverw endung führt. Es ist eine Illusion anzunehm en, daß 
bei einsprachiger W ortschatzverm ittlung  die sprachliche A neignung auch 
in der Z ielsprache s ta ttf in d e t. Die B edeutungen w erden kon trastiv  ge­
lern t, “ [...] ob  die Sprach leh rm ethode en tsp rechend  vorgeht oder n ic h t” 28.
W enn dem nach  der M uttersp rache  in der W ortschatzverm ittlung  solch ein 
großes G ew icht beigem essen w erden m uß, w ird die Frage unum gänglich, 
w eshalb die Sem antisierung im m u ttersp rach lichen  U n terrich t n ich t so 
intensiv und  m ethod isch  n ich t so ad äqua t be trieben  w ird, w ie es der m u t­
tersprach liche u n d  frem dsprach liche U nterrich t erfo rdern . In einer 
Zeit, in der sogar die d t. G rundschule m it dem  F rem dsp rachenun te rrich t 
k o n fro n tie r t w ird, erscheint die A useinandersetzung  des m u tte rsp rach li­
chen  U nterrich ts m it der W ortschatzverm ittlung  in linguistisch-theoreti­
scher und  d idak tisch -m ethod ischer H insicht als unerläß lich . D er U n te r  
rieh t in der H erausbildung m u tte rsp rach licher H andlungen bed arf selbst 
dringend der B esinnung au f die W ortschatzverm ittlung . D ie K ontraste , 
die sich aus dem  G egensatz zw ischen dem  standardsp rach lichen  System  
und  den dialek talen  S ubsystem en ergeben, sowie die bere its  e rw ähn te  
A usdrucksschw äche au fg rund  m angelnder B ezeichnungsfähigkeit sind 
alles Gründe, die eine In tensivierung des m u tte rsp rach lichen  W ortschatz­
un te rrich ts  schlechterdings fo rdern .
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Diese In tensivierung d a rf jed o ch  n ich t im Q uan tita tiven  stecken  bleiben, 
wie dies bei G ew ehr in  seiner “ D idak tik  der W ortfe ld theorie  un d  der 
W ortbildungslehre” der Fall ist. Es k om m t bei der Sem antisierung im 
m uttersp rach lichen  U n terrich t n ich t in ers ter Instanz darau f an, a l l e  
Paradigm aglieder und ifferenziert, d .h . quan tita tiv , behandeln  zu w ollen, 
sondern  es gilt vielm ehr, die system hafte , d .h . qualita tive, V erm ittlung  
zu intensivieren. Es kann n ich t den  L ernstrateg ien  der m u tte rsp rach lichen  
Sem antisierung en tsprechen , in einem  L ernprogram m  u n d iffe renz ie rt 
15 k o ch -V trben, dazu noch u n te r  B erücksichtigung d iachroner A spekte, 
verm itte ln  zu w ollen . 29  W ichtig ist vielm ehr d ie B ew ußtm achung und 
gegebenenfalls die V ervollständigung des m u tte rsp rach lichen  Begriffssy­
stems, über das außerdem  im F rem d sp rach en u n terrich t der kognitive 
W ortschatzerw erb zu verlaufen hat. Für die ‘S itzgelegenheiten’ h ieße dies 
das A ufzeigen des Begriffssystem s, dessen Lexikalisierung im D t. das 
Paradigm a S itz, Bank, Hocker, Puff, Schem el, Sessel, S tuh l usw. ergibt.
Wie die Praxis des S prachu n terrich ts zeigt, erw eist sich dazu das in  A b­
schn itt 2 erw ähn te  in tegrierte  onom asiologisch-sem asiologische M odell 
als besonders geeignet. Es lassen sich dam it näm lich in m etam etasp rach licher 
Auslegung ein außereinzelsprach liches B egriffssystem  sowie dessen einzel­
sprachliche L exikalisierungen bestim m en, die im sp rachdidak tisch  ange­
w and ten  Sinne die erw ünschte O rientierungsbasis abgeben k ö n n te n . 30 
Eine linguistisch abgesicherte sem antische T heorie  k ö n n te  som it in ihrer 
A pp likab ilitä t die G rundlage zur Intensivierung der m u ttersp rach lichen  
W ortschatzverm ittlung  b ilden  und  folglich den  H in tergrund  einer effek ti­
ven frem dsprach lichen  Sem antisierung.
5. Zusammenfassung
Wie lassen sich die b isher angestellten  B etrach tungen  im R ahm en  des Ge­
neralthem as “A nw endungsorien tierte  G ram m atik ” in terp re tieren?
a) Die w issenschaftliche G ram m atik  b esitz t bei A bstim m ung ihrer th eo re­
tischen G rundlage au f d idak tische P rak tikab ilitä t eine B ezugsnähe zum  
Sprach lehrbuch . O bw ohl w issenschaftstheoretisch  eine D istink tion  
zw ischen der w issenschaftlichen und  der sprachd idak tischen  G ram m a­
tik  hervorgehoben w erden  m ußte, o ffen b a rte  gerade die F orderung  
nach linguistischer K onkre tion  in der W ortschatzverm ittlung  die m ög­
liche In te rdependenz  zw ischen L inguistik  u n d  D idaktik .
b) Die L inguistik  b esitz t ein sem antisches M odell, dessen G rad th eo re ti­
scher A bsicherung un d  effek tiver A pp likab ilitä t so beschaffen  ist, daß 
dam it eine Sem antisierung im S p rach u n te rrich t au f linguistisch fun ­
d ierter Basis m öglich w ird. D ie sp rachd idak tische Praxis bestä tig t, daß
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das beschriebene in teg rierte  onom asiologisch-sem asiologische M odell 
bei m etam etasp rach licher In te rp re ta tio n  die G ew ähr zur H erbeifüh­
rung der nach der In terio risierungstheorie  G al’perins no tw end igen  lexi­
kalischen B ew ußtm achung  b ie te t.
c) D ie W ortschatzverm ittlung  scheint sich nach den  jüngsten  sprachpsy- 
chologischen A nsichten , u n d  w ie die Praxis bestä tig t, ta tsäch lich  auf­
grund  einer B ew ußtm achung der e inzelsprachlich  lexikalisch bed ing ten  
sem antischen  M erkm ale am  effiz ien testen  vollziehen zu lassen. A n die 
sprachliche A neignungsphase haben  sich aber L ernphasen anzuschlie­
ßen, die das zunächst b ew uß t E rfaß te  in au tom atische  Sprachhandlun- 
gen überleiten .
d) N icht n u r der frem dsprach liche, sondern  auch  der m utte rsp rach liche  
U n terrich t b ed a rf dringend  der O ptim alisierung. O ptim ales gesellschaft­
liches T ak tie ren  se tz t auch  op tim ale  S prachkom petenz  voraus. In  dem  
Maße, w ie das m u tte rsp rach liche  B egriffssystem  herausgebildet w ird 
un d  dessen L exikalisierungen verfügbar sind, verläu ft außerdem  die 
In terio risierung  der frem dsprach lichen  Lexik.
D em nach dü rften  sich M öglichkeiten  b ie ten , d ie V erm ittlung  der Lexik 
in m ono- und  bilingualer H insicht au f der G rundlage einer “ anw endungs­
o rien tie rten  G ram m atik ” zu betre iben .
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Zum Problem der Didaktisierung linguistischer 
F orschungsergebnisse
1. Seit einigen Jah ren  bereits w ird in der D iskussion um  Fragen des 
F rem dsp rachenun te rrich ts allgem ein und  des U n terrich ts “ D eutsch  als 
F rem dsprache” im besonderen  d a rau f hingew iesen, daß  eine größere 
Effizienz des U nterrich ts von einer V erbesserung der B eschreibung sei­
ner G rundlagen abhängt. V on seiten der th eo re tischen  L inguistik  w urde 
die sich daraus ab le itende  F orderung  vor allem  au f die exak te  Beschrei­
bung der Z ielsprache bezogen: eine sicher sehr w ichtige V oraussetzung 
für einen ob jek tiv ierten  un d  effiz ien teren  S p rachun terrich t. A llerdings 
n ich t die einzige, wie der U n terrich tsp rak tiker w eiß: schließlich en t­
scheiden über E rfolg  oder M ißerfolg des F rem dsp rachenun terrich ts  lern- 
psychologische u n d  m ethod ische  F ak to ren  m indestens in gleichem  Maße 
wie die exak te  Sprachbeschreibung. D ennoch  ist das B em ühen der Lingui­
stik  um  eine bessere Sprachbeschreibung  für den S p rach u n te rrich t zu wür­
digen, w enngleich es n ich t ganz ohne Eigengew inn geschah: trug  es doch 
en tscheidend  m it dazu bei, die S prachw issenschaft, zum al die G erm ani­
stik  in der B undesrepublik , aus einem  gelegentlich n ich t zu leugnenden 
G hetto  einer rea litä tsfernen  Forschung  herauszuführen. F estzuha lten  b le ib t 
für unsere Zw ecke hier jedoch , daß erst dann  ein ech te r G ew inn für den  
F rem dsp rachenun terrich t erzielt w ird, w enn Forschungsergebnisse der 
L inguistik  wie der L em psycholog ie , der F ach d id ak tik  wie der M ethod ik  
zusam m enfließen un d  h an dhabbar gem ach t w erden.
W ichtig, ja  le tz tlich  en tscheidend , dürfte der Weg sein, der geeignet ist, 
theo re tische  Forschung  für den  U n terrich t zu nu tzen . Bislang schien das 
zeitliche N acheinander die Lösung des P roblem s zu sein: zunächst w ird 
eine w issenschaftliche B eschreibung des b e tre ffen d en  T eilbereichs der 
Sprache oder auch  eine G esam tun tersuchung  erste llt, und  daran anschlie­
ßend erfo lg t die D idaktisierung. Dieses V erfahren  soll an dem  P ro jek t 
“G ru n d stru k tu ren  der deu tschen  S prache” , das in Z usam m enarbeit zw i­
schen dem  In s titu t für deu tsche  Sprache in M annheim  un d  dem  G oethe- 
In s titu t M ünchen durchgeführt w urde, verd eu tlich t w erden: Im  R ahm en  
des P ro jek ts w urden  in der e rs ten  Phase linguistische B eschreibungen der 
geschriebenen u n d  gesprochenen  deu tschen  S tandardsp rache  in den  T eil­
bereichen: K onjunktiv , Passiv, V ergangenheitstem pora, “w erden  + Infi- 
nitiv-Gefüge” , Satzgliedstellung und  S atzbaup läne erarbeite t. Im  A n­
schluß daran, ziem lich ex ak t bei A bschluß der ers ten  linguistischen Ar-
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beiten , m ach te  sich eine A rbeitsgruppe des G oethe-In stitu ts  daran , die vor­
liegenden A rbeiten  zu d idaktisieren . Die dabei gew onnenen  E rkenntnisse 
sollen hier kurz dargestellt w erden.
1.1. Das zeitliche N acheinander der A rbeiten  h a t sich als n ich t vorteil­
h a ft herausgestellt. S innvoll w äre hingegen ein zeitliches N ebeneinander 
der A rbeit von L inguisten  u n d  D idak tikern , und  zw ar zu beider V orteil: 
für die L inguisten w äre es ein n ich t unerheb licher G ew inn, bestehende 
Forschungsansätze bzw. T eiltheo rien  aus neuer S icht, d er der Praxis, zu 
überprüfen sowie völlig neuartige u n d  zw eifelsohne w esentliche Frage­
stellungen kennenzu lernen ; für den  D idak tiker w äre es von N utzen , seine 
aus der täglichen U nterrich tsp rax is kom m enden  Fragen u n m itte lb a r an 
den L inguisten heranzu tragen  u n d  diesen zu b itten , die Schw ierigkeiten 
im U nterrich t durch  eine bessere B eschreibung des Phänom ens zu besei­
tigen. D ies w äre der allseits gefo rderten  W echselw irkung von T heorie  und  
Praxis fö rderlich , se tz t jedoch  verm ehrtes Wissen über die P roblem e der 
jew eils anderen  Sparte  voraus, als dies bislang der Fall ist.
1.2. Die T hem en der e inzelnen M onographien  des genann ten  P rojekts 
w urden  von L inguisten aufgrund  spezifischer In teressen  fo rm uliert. Diese 
In teressen sind geprägt du rch  die jeweilige Forschungslage sowie die be­
sonderen N eigungen des Forschers. Im  Regelfall aber stim m en dieser ob ­
jek tive  bzw. subjektive F ak to r m it den E rfordern issen  u n d /o d e r Priori­
tä ten  der Praxis des F rem dsp rachenun terrich ts  n ich t überein. Beispiele 
für diese These g ib t es zw eifelsohne in genügender Zahl. D er um gekehrte  
Weg scheint nach den  E rkenn tn issen  des P ro jek ts “ D idaktisierung lin­
guistischer E rgebnisse” der richtige zu sein: in der Praxis des Sprachun­
terrich ts w erden P roblem e festgestellt und, als Forschungsvorhaben  fo r­
m uliert, an die T heorie  herangetragen, um  d o rt im op tim alen  Fall ihre 
Lösung zu erfahren. R ückfragen an die Praxis sind au fgrund  des zeitlich 
Synchronen  des A rbeitsab laufs möglich.
1.3. E ine linguistische und  eine d idaktische B eschreibung eines bestim m ­
ten  T eilgebietes der G egenw artssprache steuern  un tersch ied liche  Ziele an: 
will jene — die linguistische — ihren G egenstand im R ahm en  einer be­
stim m ten  T heorie exak t, also w iderspruchsfrei, beschre iben ; um fassend, 
also dem  G egenstand angem essen, sein; w eiterh in  deskrip tiv , also n ich t 
norm ierend , sein, sowie in ihrer A usdrucksw eise eindeutig , was häufig 
w egen des hohen  R edundanzgrades natürlicher Sprachen  n ich t ohne einen 
Rückgriff au f logische bzw. M etasprachen m öglich ist, so will diese — die 
d idak tische oder d idak tisch  o rien tie rte  Sprachbeschreibung  — etw as an­
deres. Ih re  Z ielsetzung läß t sich, grob zusam m engefaßt, in fün f P unk ten  
zusam m enfassen:
213
a) Sie soll ihren  G egenstand h i n l ä n g l i c h  exp liz it beschreiben, d .h ., 
im H inblick  au f ihre A dressaten  aus dem  G esam tproblem  ausw ählen;
b) Sie soll p r ä s k r i p t i v  sein, d.h., dem  B enutzer R egeln an die H and 
geben, m it denen er in seiner U nterrich tsvorbere itung  und  -durchführung 
arbeiten  kann, ohne erst alle A usnahm en und  B esonderheiten  des P häno ­
m ens stud ieren  zu müssen. D abei m uß sie darau f ach ten , den schm alen 
G rat zw ischen einer Beschreibung des au f diese Weise teilw eise sim plifi­
z ierten  G egenstands sowie einer solchen, die w issenschaftlichen A nsprü­
chen genügt, n ich t zu verlassen, weil sie sonst in G efahr gerät, den Be­
nu tzer allzu leicht zu falschen G eneralisierungen zu verleiten.
c) Sie soll die G e p f l o g e n h e i t e n  der ak tuellen  Sprachverw endung 
zum  A usdruck bringen, d .h ., sie soll n ich t nu r im linguistischen S inne kor­
rek te  Sätze vorführen, sondern  vor allem gebrauchsübliche. D eshalb kann 
es ihr n ich t darum  gehen, lediglich zw ischen k o rrek ten  und n ich t-ko rrek ­
ten  Sätzen zu un terscheiden , wie der L inguist es tu t , sondern  sie ha t ge­
w isserm aßen in einer R angskala der ko rrek ten  Sätze gebräuchliche, we­
niger gebräuchliche und  — beim  m u ttersp rach lichen  B enutzer — unge­
bräuchliche zu un terscheiden . N ich t jed e r k o rrek te  Satz, der m orp h o lo ­
gische und  syn tak tische  N orm en un d  selbst sem antische B edingungen er­
füllt, ist auch gebräuchlich . D ie d idak tische B eschreibung tu t  deshalb  gu t 
daran, ausgehend von einem  m öglichst rep räsen tativen  C orpus der S tan ­
dardsprache, solche G ebrauchsnorm en  aufzuzeigen und  so dem  frem d­
sprachigen B enutzer H andreichungen für seine d idak tischen  V oren tschei­
dungen zu geben. D abei geh t es vorranig um  die Frage der S toffausw ahl,
1) also um  die Frage, ob  eine bestim m te F o rm  auf einer bestim m ten  
S tufe  sowie bei einem  bestim m ten , vorher festgelegten  L ernziel über­
hau p t b eh an d e lt w erden soll oder n ich t, u n d  w enn ‘J a ’, ob für den 
aktiven o der nur passiven G ebrauch —
2) um  die Frage, ob diese F o rm  oder e tw a eine andere gelern t w erden  soll, 
die die gleiche sprachliche F u n k tio n  erfüllt, aber le ich ter e rle rnbar ist. 
Dabei spielt das P roblem  der sprachlichen In terferenz  eine w ichtige 
Rolle.
In diesem  Z usam m enhang soll eine B em erkung zu den sprachlichen V ari­
an ten  aufgrund  regionaler, sozialer o der individueller B esonderheiten  des 
oder der Sprecher/S chre iber angefügt w erden. Jede  Sprache w eist zahl­
reiche solcher V arian ten  auf. Sollen sie nun  im F rem dsp rachenun terrich t 
dargestellt oder darüber h inaus behandelt w erden? Die A n tw ort darau f 
kann sicher nur eine E m pfehlung  sein, weil sie von den konk re ten  Be­
dingungen, dem  L ernniveau und  dem  L ernziel der K ursteilnehm er ab­
hängt. G rundsätzlich  sollte natürlich die S tandardsprache  im Frem d-
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S prachenunterrich t v erm itte lt w erden (insbesondere im S p rachun terrich t 
jenseits der G renzen des deu tschen  Sprachraum s), jedoch  ist es gerade in 
K ursen zur gesprochenen Sprache sicher sehr sinnvoll, E lem ente dieser 
V arian tensprachen  im L ehrm aterial au fzuführen  und  zu üben, um  den 
L ernenden  schon w ährend  des K ursfortganges m it solchem  sprachlichen 
M aterial zu versorgen, das ihn  später befähig t, sich in ech ten  kom m uni­
kativen S itua tionen  sprachlich angem essen und seinen In ten tio n en  ge­
m äß zu bewegen.
d) Die d idak tische B eschreibung soll A nleitungen sow ohl für das V erstehen 
wie das Bilden von S ätzen  geben. Sie soll darüber h inaus sow ohl die A us­
d rucksseite  als auch die Inhaltsseite  des sprachlichen Z eichens angem essen 
berücksichtigen. D ieser zw eite A spekt der F orderung  d a rf  tro tz  der T a t­
sache, daß  bislang keine h inreichend  exak te  sem antische oder pragm a­
tische T eiltheo rie  der deu tschen  Sprache vorliegt, n ich t so verstanden  
w erden, daß die d idak tische B eschreibung diesen A spekt bis zur E rstel­
lung einer solchen ausspart. Sie m uß vielm ehr bereits E rarbeite tes, und
sei es unbefriedigend, e inbeziehen.
e) Sie soll schließlich für A u to ren  von L ehrm ateria l und  Lehrer — die die 
eigentlichen A dressaten  einer d idak tischen  Sprachbeschreibung  sind — so 
geschrieben sein, daß diese, ohne K enn tn is fo rm aler B eschreibungsspra­
chen und  ohne  speziell linguistisch geschult zu sein, sie verstehen un d  für 
ihre U nterrich tsvorbere itung  u n m itte lb a r heranziehen  können . Form ali­
sierungen, wie sie e tw a in der G enerativen S em an tik  oder anderen  lingui­
stischen T heorien  üblich sind, verb ieten  sich daher in  einer d idak tischen  
Sprachbeschreibung. Die b en u tz ten  Term ini, die du rchaus un tersch ied ­
lichen linguistischen T heorien  en tleh n t sein können , w enn es der E rhel­
lung des Problem s dient, müssen verständlich  d efin ie rt und  au f den 
K enntn isstand  der B enutzer bezogen sein.
2. Im  folgenden w erden einige Ü berlegungen und  Ergebnisse im Zusam ­
m enhang m it der A rbeit an einer d idak tisch  o rien tie rten  D arstellung des 
Teilbereichs “ S a tzbaup läne” des P rojekts “ G ru n d stru k tu ren  der d e u t­
schen S prache” re fe rie rt. 1 Der A rbeit zugrunde lagen eine ausführliche 
B eschreibung der deu tschen  S atzbaup läne von B ernhard  E ngelen2 sowie 
zahlreiche U ntersuchungen von Ulrich E ngel3.
Es läß t sich sicher begründet festste llen , daß  eine D arstellung der Syntax  
der deu tschen  G egenw artssprache au f dependen tie ller G rundlage für die 
Praxis des m u tte rsp rach lichen  wie frem dsprach lichen  D eu tschun terrich ts 
vo rte ilhaft ist. Einige Sprachbücher bezeugen dies .4 D arüber hinaus w ur­
den für Lehrende und  Lernende des Faches “ D eutsch  als F rem dsprache”
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V alenzlexika au f der G rundlage un tersch ied licher th eo re tischer A nsätze 
erstellt, d ie In fo rm atio n en  über die S atzbaup läne  des D eutschen  verm it­
te ln 5. Die Vorzüge dieser V alenzw örterbücher für den  U n terrich tsp rak ti­
ker liegen tro tz  einzelner, jedoch  eher theo re tisch  relevanter, M ängel auf 
der H and:
— Sie zeigen dem  B enutzer (im  Regelfall A usländer) in übersichtlicher 
F orm  die V erw endungsm öglichkeiten  des E inzelverbs im D eutschen, 
m achen au f abw eichenden G ebrauch aufm erksam  un d  bauen dam it 
Feh lerquellen  ab. Ih r In form ationsgew inn  für den  A usländer liegt er­
heblich über dem , den  er aus sonstigen ein- o d e r zw eisprachigen Wör­
terbüchern  zieht.
— Sie helfen dem  L eh rm itte lau to r un d  dem  L ehrer bei der E rstellung von 
U nterrichtsm aterialien .
— Sie können  bei der E rarbeitung  kon trastiver G ram m atiken  sowie, w enn 
die zugrundegelegte V alenztheorie  in der k o n k re ten  A usprägung auf 
die B eschreibung der A usgangssprache des D eu tsch lernenden  anw end­
bar ist, bei der E rstellung  kon trastiver V alenzw örterbücher verw endet 
w erden. E in solches kontrastives V alenzlexikon b ed eu te t für den  U nter­
rich t “ D eutsch als F rem dsp rache” eine w esentliche H ilfe .6
— Sie b ieten  schließlich E rklärhilfen  für e ine R eihe von E inzelprob lem en: 
so für die U nterscheidung verschiedener V erw endungsbereiche h om o­
nym er V erben aufgrund  un tersch ied licher S atzbaup läne; w eiter für 
die U nterscheidung te ilsynonym er V erben, für d ie B ehandlung der 
Funktionsverbgefüge im U n terrich t usw.
V alenzlexika sind jedoch  keine Sprachlehrbücher: ihr d idak tischer O rt 
ist die A usw ahl des L ehrm ateria ls, die V orbere itung  des U n te rrich ts bzw. 
das vertiefende Selbststudium .
2.1. E ine d idak tische M onographie soll K riterien  für die begründete Aus­
wahl aus einem  Teilbereich  der deu tschen  Sprache bei der E rstellung von 
L ehrm aterialien  liefern sowie A nsätze für eine solche E rstellung aufzeigen. 
Um zu erfahren , w o innerhalb  der S atzbaupläne die Schw ierigkeiten deu tsch ­
lernender A usländer liegen, b o t es sich an, von einem  F eh lercorpus auszu­
gehen. Ü ber einen längeren Z eitraum  w urden  von L ehrern  im In- und  A us­
land schriftliche A rbeiten  der S tu d en ten  (z.B. F re ier A ufsatz, L ückentest, 
Zusam m enfassung eines gehörten  T extes) ausgew ertet. Die A usw ertung 
bezog sich au f alle am  G o eth e-In stitu t u n te rric h te ten  Klassen von der 
A nfängerstufe bis zu r O berstufe. D ie M uttersp rache  w aren un tersch ied ­
lich verte ilt: Englisch un d  Französisch w aren m it jew eils ca. 22 % vertre­
ten, Japanisch  m it über 10 %, Spanisch m it nahezu 9 %, Indonesisch m it 
fast 4 %.in s g e s a m t w urden 2 .577 Belege ausgew ertet. D abei ergab sich
216
folgende Rangskala:
a) Fehler bei S itu a tiv -u n d  R ich tungsergänzungen: 287 Belege.
b) Feh ler bei P räpositionalergänzungen: 232 Belege.
c) Fehler bei F unktionsverbgefügen: 224  Belege.
d) Feh ler bei der S tellenbesetzung: 206 Belege.
e) Fehler bei K asusergänzungen: 118 Belege.
f)  F eh ler bei E rgänzungssätzen: 101 Belege.
g) Feh ler au fgrund  sem antischer U nverträg lichkeiten : 67 Belege.
h) F eh ler bei R eflex ivpronom en: 50 Belege.
Die w eiteren  Belege w aren au f zahlreiche andere K ategorien  verstreut. 
H ier einzelne Belege:
a) *Da kam Frau M eyer in der Küche zurück.
*Herr S p itz  schläft ins B ett.
*Man kann zum  B enediktbeuern  gehen.
b) *A ber ich habe im m er an d ir gedacht.
*Zum Glück schm eckte  das Essen köstlich , und von der Bedienung 
konnten w ir uns n ich t beschweren.
* J e tz t  d a rf ich nicht a u f den Preis des Z im m ers vergessen.
c) *Er ste llte  das Problem  zu  der Diskussion.
*Der B esitzer stand uns das S ch loß zur Verfügung.
*Dann brachten sie neue Nachrichten in die Erfahrung.
d) *Hier hat m ir g u t gefallen.
*Und es schien, daß  bald zu  regnen beginnt.
*Es wäre m ir günstiger, wenn billigere Wohnung bekäme.
e) *Glaube mich, ich habe es versucht.
*lch b it te  Ihnen mich zu  verstehen, warum...
*... über die Brötchen, die seinem Vater n ich t gegessen hat.
f) *A ber überall in der Welt h o fft man, bessere Berufsstelle.
*Bei uns ist es sehr schwierig, daß man die erstklassige U niversität 
ein tritt.
*lch hoffe  es bald wiederfinden.
g) *Rom  gefä llt m ir viel.
*Wir sind sehr stärker als ihr Junge.
*Ich bin verheiratet m it einem  K ind, und aus dem  Grund w ill ich 
eine 4-Zim m er-W ohnung beziehen.
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h) * Ich w ill hier noch eine Woche au fl} alten.
*Er stand sich auf.
* J e tz t  kann ich mich m it m einer A rb e it anfangen.
Aus dieser Fehlersam m lung lassen sich m it aller gebo tenen  V orsicht, die 
sich sow ohl aufgrund  des U m fangs des Feh lerco rpus als auch au fgrund  
der un tersch ied lichen  R epräsen tanz einzelner M u ttersp rachen  und  Lern- 
stu fen  ergibt, fo lgende Schlußfolgerungen für den U nterrich t “D eutsch 
als F rem dsprache” zum indest in den K ursen des G oethe-In stitu ts  ziehen:
1. Die Zahl der F eh ler im Bereich von M orphologie u n d  S yn tax  übertrifft 
bei w eitem  die Zahl der V erstöße gegen sem antische R estrik tionen . D araus 
m uß gefolgert w erden, daß V alenzbeschreibungen für die Z ielgruppe: 
Lerner von F rem dsprachen  durchaus auch d an n  ihren W ert und erhebliche 
un te rrich tsp rak tische  B edeutung  haben, w enn  sie vorrangig oder auch aus­
schließlich die syn tak tischen  V alenzverhältnisse erfassen und  nur teilw eise 
sem antische R egu laritä ten  behandeln . D ie im U nterrichtsgeschehen au f­
tre ten d en  Lehr- u n d  L ernproblem e liegen o ffensich tlich  zum  überw iegen­
den Teil im syn tak tischen  Bereich.
2. Innerhalb  dieses Bereichs dom in ieren  N orm verstöße  bei der U nter­
scheidung von S ituativ- und  R ichtungsergänzung, und  zw ar bis in die 
Fortgeschrittenen- un d  O berstu fe  hinein. F eh lerträch tig , und  zw ar eben­
falls von der G rundstu fe  bis zur O berstufe , ist w eiterh in  die Präpositional- 
ergänzung (richtige Wahl der P räposition  bzw. des Kasus). D arauf folgen 
en tsprechend  der H äufigkeit F eh ler im Bereich der fes ten  V erb indungen: 
Verb + S ubstan tiv  (vor allem  Funktionsverbgefüge), beispielsweise Ge­
brauch einer fa lschen P räposition  beim  S ubstan tiv  o d e r R ealisierung des 
bestim m ten  A rtikels in einem  Gefüge ohne  A rtikel.
Fehlerin tensiv  ist, um  zum  le tz ten  P u n k t zu kom m en, auch der Bereich 
der feh lerhaften  S tellenbesetzung . H ier w iederum  sind es nun  die K orre­
late, also die P ronom inaladverb ien  (darüber, darauf, dam it usw .) im O ber­
satz, deren  faku lta tive  bzw . obligatorische R ealisierung erhebliche Schw ie­
rigkeiten b ere ite t, sow ie vor allem der un tersch ied liche  G ebrauch  des es. 
D urch alle S tu fen  h indurch  läß t sich schlüssig nachw eisen, daß  d ie n o rm ­
gerechte V erw endung des es den deu tsch lernenden  A usländer vor schier 
unlösbare P roblem e stellt.
3. Aus diesen E rkenn tn issen  läß t sich nun  schlußfolgern , daß im U nter­
rich t “ D eutsch als F rem dsp rache” Ü bungen zur syn tak tischen  Valenz 
des Verbs, aber natürlich  auch  des A djektivs bzw. Substantivs, bis zur 
F o rtgesch rittenenstu fe  nützlich und sinnvoll, ja : geradezu no tw endig  
sind. Keineswegs sollten solche Ü bungen — ob  form al oder in situativer 
E inbettung  — au f die A nfängerstu fe  besch ränk t bleiben. Die F ehleranalyse
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h a t bew iesen, daß L ernprob lem e au f diesem  G ebiet bis in die O berstufe 
h inein bestehen.
2.2. Die d idak tische M onographie sollte jedoch  n ich t nu r K riterien  zur 
A usw ahl des L ehrsto ffs nennen  sow ie A nsätze zur Ü bungsgestaltung lie­
fern , sie sollte nach M öglichkeit für den E ndverb raucher von u n m itte l­
barem  N utzen  sein. Das m ein t, daß der Verfasser e iner solchen M ono­
graphie nun  n ich t noch eine w eitere  Phase der “ A usw ertung” in B etrach t 
ziehen sollte, näm lich  den  U n terrich tsp rak tiker, der au fgrund  der gege­
benen  In fo rm ationen  über den Sachverhalt schließlich das E n d p ro d u k t 
ers te llt: S prach lehrm ateria lien  m it T ex ten , Ü bungen und  Tests. Was 
h in d e rt den D idak tiker m it seinen in der A rbe it gew onnenen  linguistischen 
E rkenntn issen  sowie seiner langjährigen U nterrich tserfah rung  eigentlich 
daran, dieses E n d p ro d u k t selbst zu erstellen? E n tsp rechend  dieser E rk en n t­
nis w erden zu E inzelbereichen des P ro jek ts “ G ru n d stru k tu ren  der d eu t­
schen S prache” als A bschluß  k onk re te  und  deta illie rte  Ü bungsm ateria lien  
hergestellt, die im in tensiven wie extensiven S p rach u n te rrich t b en u tz t 
w erden können  und  eine sinnvolle E rgänzung bere its  ex is tie render Sprach- 
lehrprogram m e darstellen. Es b le ib t zu hoffen , daß  d am it d ie F eh ler­
träch tigke it einzelner Bereiche w ie der “ S a tzbaup läne” zum indest ver­
ringert w erden kann.
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Ismaning bei München 1974.
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Sprachliche Regularitäten, grammatische Regeln und die 
Vermittlung des Deutschen als Fremdsprache
In der deu tschen  Sprache, w ie in jed e r na türlichen  Sprache, g ib t es R egu­
la ritä ten  im  S inn eines häufigen — zum indest für einen bestim m ten  Z eit­
raum  — gleichb leibenden  M iteinandervorkom m ens sprachlicher Form en. 
So erschein t z.B. nach b estim m ten  K on junk tionen  das flek tie rte  Verb am 
Satzende, so tre te n  bei V ergangenheitsbezug die P artiz ip ien  bestim m ter 
V erben ste ts  m it haben, andere ausschließlich m it sein  auf.
A ber R egu laritä ten  zeigen sich n ich t n u r im  gem einsam en V orkom m en 
sprachlicher E lem en te  m ite inander, sondern  auch  in d e r V erbindung 
zw ischen sprachlichen F orm en  un d  G egebenheiten  der S itua tion , in der 
diese geäußert w erden, zw ischen dem  A u ftre ten  sprachlicher F orm en  und  
den sozialen Beziehungen der G esprächspartner und  in vielem  m ehr.
Ich un terscheide  h ier vier G ruppen  von R egu laritä ten , die ich kurz  benen­
nen  und  charak terisieren  will:
1. R egularitä ten , die sich in  M in ikon tex ten  (Syntagm en, E inzelsätzen) 
festste llen  lassen u n d  w eder vom  größeren  sprachlichen Zusam m enhang, 
in  dem  sie V orkom m en, noch  vom  außersprach lichen  V erw endungskon­
te x t bedingt, b ee in flu ß t oder verändert w erden. D azu gehören  u.a. die 
R ek tio n  der m eisten  V erben und  P räpositionen , das G enus der N om ina, 
die T em pusfo rm en  der V erben, K ongruenzerscheinungen usw.
A uf R egu laritä ten  dieser A rt ist es zurückzuführen, daß  die Sätze (1) und 
(3) g ram m atisch , die Sätze (2) un d  (4) dagegen ungram m atisch  sind
(1) Er ging durch d  e n S tad tpark  zum  B ahnhof
(2) Er ging durch d e m  S tad tpark  zum  B ahnhof
(3) Sie hat sich nie u m ihre G eschw ister geküm m ert
(4) Sie hat sich nie f  ü r ihre G eschw ister geküm m ert
2. Es g ib t R egularitä ten , d ie  erst au f T ex tebene  m an ifest w erden  und  zu 
beach ten  sind, die durch  den  sprachlichen K o n tex t un d  den  T ex tau fbau  
(z.B. D ia log tex t) bed ing t sind. D azu gehören  u.a. W ortstellungsregulari- 
tä te n  in A bhängigkeit von T hem a-R hem a-B eziehungen, bestim m te Ver­
w endungen der T em p o ra  u n d  M odi, der G ebrauch  von R eferenzm itte ln  
w ie P ronom ina, P ronom inaladverb ien , die V erteilung von H yponym en  
und  H yperonym en  usw. Vgl. dazu jeweils die Sätze (5) u n d  (6 ) sow ie (7) 
und  (8 ):
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(5) L etzte  N acht wurde an der Ecke K antstraße/Friedrichsring ein 
68jähriger R en tner von einem  L a s t w a g e n  angefahren. Das 
F a h r z e u g  war m it überhöhter G eschw indigkeit rechts abge­
bogen  .....
(6) L e tz te  N acht wurde an der Ecke K antstraße/Friedrichsring ein 
68jähriger R en tn er von einem F a h r z e u g  angefahren. Der 
L a s t w a g e n  war m it überhöhter G eschw indigkeit rechts abge­
bogen  .....
(7 )  D er ASTA  hat für M ittw och  zu  e i n e r Protestkundgebung aufge­
rufen. A u f  d e r  Veranstaltung w erden nam hafte in- und auslän­
dische W issenschaftler sprechen.
(8) D er A STA  hat für M ittw och  zu d  e r P rotestkundgebung aufge- 
rufen. A u f  e i n e r  Veranstaltung w erden nam hafte in- und aus­
ländische W issenschaftler sprechen.
3. Es g ib t R egularitä ten , die von den raum -zeitlichen  und m ateriellen  
G egebenheiten der Ä ußerungssituation , vom  W ahrnehm ungsraum  von 
Sprecher und  H örer usw. abhängen. D azu gehören  das V orkom m en  deik- 
tischer A usdrücke, die V erw endung von M odalpartikeln , von M odusfor­
m en, von ellip tischen A usdrücken, T em pusfo rm en  usw. Vgl. z.B.
( 9) D ort drüben, w o H e l m u t  je t z t  steh t, w ar einst der Eingang zum  
Burgkeller.
(10) D ort drüben, w o i c h je t z t  stehe, war früher der Eingang zum  Burg­
keller.
4. Es g ib t sozio-kulturell beding te  R egularitä ten .
In dieser G ruppe fasse ich vereinfachend  alle R egu laritä ten  zusam m en, 
die von sozialen und  ku ltu rellen  G egebenheiten  abhängen, also z.B. von
a) sozialen R ollenbeziehungen  (die im D eutschen  u.a. die Wahl der A n­
redeform en, den  M odusgebrauch bestim m en)
b) dem  sozialen R ahm en  der Ä ußerungssituation
c) dem  vorausgesetzten  E rfahrungs- u n d  W issenshintergrund, kollektiv  
und  individuell (von dem  u.a. der G ebrauch  von M odalpartikeln , von 
M odusform en, von bestim m ten  S prechhand lungstypen  beein fluß t 
w ird).
Beispiel zu a):
(11) [A rzt zur P a tien tin :]
Na, Frau Huber, w ie g e h t’s uns denn heu te  ?
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(12) Sehr geehrter Herr G enera ld irek tor!
Erlauben Sie m ir zu  Eingang meines Schreibens die Frage “Wie 
g e h t’s uns denn so ?”
Beispiel zu c):
[Frau H ornberger sagt zu ihrer N achbarin :]
(13) Stellen Sie sich vor, die Kleine von Müllers nebenan n im m t schon  
d  i e P ille !
D ie V erw endung des b estim m ten  A rtikels ist hier m öglich, weil m an  m itt­
lerweile davon ausgehen kann, daß  in D eutsch land  allgem ein b ek an n t ist, 
w o rau f hier m it d ie  Pille Bezug genom m en w ird. V or n ich t allzu langer 
Zeit w äre der Satz unverständ lich  gewesen.
Es ist nun n ich t so, daß  die V orkom m en  einer sprachlichen F orm  im m er 
nur R egu laritä ten  einer A rt aufw iesen oder daß um gekehrt im m er alle 4 
A rten  festzustellen  w ären. A uch g ib t es zw ischen den verschiedenen A rten  
von R egu läritä ten  Z usam m enhänge, E n tsprechungen , Übergänge. D ennoch 
erscheint es zw eckm äßig und  gerech tfertig t, sie in g e tren n te  Klassen einzu­
ordnen.
Die sprachlichen R egularitä ten , die in sprachlichen Ä ußerungen m anifest 
w erden, b ilden  die Induk tionsbasis für den  E rstsp rachenerw erb  und  ein 
K orrektiv  und  eine B estätigung für den jugend lichen  w ie den  erw achsenen 
m u ttersp rach lichen  Sprecher (ohne eine solche ständige B estätigung b röcke lt 
die K om petenz bekann tlich  rasch ab). Das K ind begegnet ihnen in seinen 
täglichen Spracherfahrungen , die es verarbeite t und  zur G rundlage seiner 
eigenen sprachlichen A ktiv itä ten  m acht. Es e rleb t dabei Sprache im m er in 
b estim m ten  S itua tionen , H andlungsfolgen, au f bestim m te Personen und  
G egenstände bezogen. D a es b estim m te sprachliche F orm en  in im m er ähn ­
lichen sozialen, situativen, tex tu e llen  Z usam m enhängen an tr iff t, e n ts teh t 
eine assoziative V erbindung zw ischen sprachlicher F o rm  und  V orkom m ens­
bereich  und  ein G efühl dafür, was w o p aß t un d  was n ich t geh t. N ach und 
nach e rfaß t und  b each te t es in tu itiv  die kom plexen  V erw endungsbedin­
gungen für die Zeichen seiner M uttersprache.
A uch  w er das D eutsche als F rem dsprache  e rw irb t o der geb rauch t, m uß  sich 
an den  sprachlichen R egu laritä ten  des D eutschen  orien tieren . D a der schu­
lische F rem dsprachenerw erb  in sehr kurzer Z eit und  w eitgehend außerhalb  
der norm alen  situativen  u n d  sozialen V erw endungskon tex te  der F rem d­
sprache vor sich geht, m uß  sehr sorgfältig darau f geach te t w erden , daß 
sprachliches M aterial so ausgew ählt und dargebo ten  w ird , daß die Regula­
ritä ten  rasch und  le ich t fes tgestellt und  die für sie k onstitu tiven  B edingun­
gen unm ißverständlich  einsichtig  w erden. Es m uß  außerdem  sichergestellt
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w erden, daß  beim  Schüler keine falsche induktive R egelbildung erfo lg t 
und daß der P rozeß  der A bstrak tion  von den  dargebotenen  E inzelbeispie­
len n ich t zu lange dauert. Es em pfieh lt sich, ihm  dabei und  auch für das 
Behalten der gew onnenen  E insichten  H ilfen anzubie ten .
Für die dazu no tw endigen  Ü berlegungen und  M aßnahm en genügt die rein 
in tu itive K enn tn is der R egu laritä ten  des D eutschen  n ich t. Wenn dem  Schü­
ler im U nterrich t gezielt ähnliche S pracherfahrungen  erm öglicht w erden 
sollen wie dem  deu tschen  K ind beim  E rw erb  seiner M uttersprache, dann 
m uß bei der A usw ahl bzw. beim  A bfassen von T ex ten , Ü bungen, R egeln 
und  Tests ganz klar sein, w elche F ak to ren  den  G ebrauch  einer F o rm  jeweils 
bestim m en, d am it diese F ak to ren  berücksichtig t, in den  V ordergrund ge­
ste llt w erden können . Das in tu itive Wissen des M uttersprach lers m uß  — 
sow eit nö tig  — exp liz it gem acht w erden, d ie  R egu laritä ten  müssen in all­
gem einen Sätzen beschrieben, in Regeln verbalisiert w erden, die ihnen 
zugrundeliegenden B edingungen müssen beschrieben  w erden. Als Orien- 
tierungs- und  E ntscheidungshilfe b rau ch t der L ehrer bzw . der A u to r von 
L ehrm aterialien  eine B eschreibung des D eutschen , die alle A rten  von R e­
gu laritä ten  e rfaß t, n ich t nur die B eziehungen der sprachlichen Form en 
un tere inander. M it e iner solchen B eschreibung, die w ir hier kurz G r a m -  
m a t  i k p  nennen  w ollen, ist jedoch  n u r ein ers ter S ch ritt getan. D enn sie 
soll und  kann ja n ich t d irek t an den Schüler w eitergegeben w erden, sie ist 
lediglich G rundlage für die U n terrich tsp lanung  — als S toffsam m lung, als 
O rientierungsrahm en. Sie ist eine L ehrergram m atik , verm itte lt Sprach- 
w issen, n ich t Sprachkönnen . Es kann n ich t e indringlich genug d arau f h in­
gewiesen w erden, daß  streng zw ischen Lehrer- und Schülergram m atik  u n te r­
schieden w erden sollte: h insichtlich  des Umfangs, der D arstellung, der 
S to ffanordnung . Beim Lehrer m uß zur B eherrschung der Z ielsprache das 
Wissen über die Z ielsprache h inzukom m en ; beim  Schüler — sofern  er n ich t 
selbst den B eruf des Sprachlehrers oder Ä hnliches an s treb t — genügt das 
Sprachkönnen , ist Sprachw issen n u r d o rt e rforderlich  und  em pfehlensw ert, 
w o es die S prachbeherrschung  fö rd e rt und  stü tzt.
Die In fo rm ationen , d ie  die G ram m atik jj über die sprachlichen Zeichen des 
D eutschen  und  ihre verschiedenen V erw endungsbedingungen en th ä lt, müs­
sen in der A usw ahl von U n terrich ts tex ten , in der Ü bungsgestaltung, in  der 
g ram m atischen B ew ußtm achung, bei der L ernerfo lgskontro lle  um gesetz t 
w erden. Was d o r t statisch  und  kum m ulativ  erscheint, m uß für den U nter­
rich t und  im U n terrich t prozessualisiert w erden. D ie folgende G rafik  ver­
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Aus der schon im H inblick au f den F rem d sp rach en u n terrich t konzip ierten  
— also n ich t nu r an Sprachdaten  und eigener K om petenz  einerseits und an 
der T heorie  andrerseits, sondern  auch am  Zw eck un d  am in ten d ie rten  Be­
nu tzer o rien tie rten  — B eschreibung des D eutschen, der G r a m  m a t  i k p ,  
m uß der L ehrer bzw. L ehrm ateria lau to r je nach den  angestreb ten  Lern- 
zielen (z.B. Sprachniveau, fachsprachliche B esonderheiten  usw .) eine A us­
w ahl tre ffen , d ie  G r a m m a t i k  j y . N ach d idak tischen  P rinzip ien , die 
z.T. von der L ernpsychologie und  der Psycholinguistik  bestim m t sind, 
m uß der ausgew ählte G ram m atik sto ff in L ernportionen  aufgeteilt, diese 
müssen in eine op tim ale  A bfolge, eine d idak tische Progression geb rach t 
w erden. W enn nun  der G ebrauch  der deu tschen  Sprache, n ich t aber th e o ­
retisches Wissen, R eflex ion  über sie in erster Linie verm itte lt w erden  soll, 
w enn der Zw eck des U nterrich ts sein soll, den  L ernenden  zu befähigen, 
das D eutsche in no rm alen  K om m un ika tionssitua tionen  effek tiv  und  an­
gem essen zu verw enden — analog zum  sprachlichen V erhalten  des M u tte r­
sprachlers —, d an n  müssen ihm  diese G ram m atik p o rtio n en , diese Bündel 
von F orm en  und  R egeln in T ex ten  veranschaulich t w erden, aus denen  die 
Bedingungen des G ebrauchs dieser F o rm en  zu einem  bestim m ten  Zw eck 
und in einem  b estim m ten  sozialen u n d  situa tiven  K o n tex t klar ersichtlich  
sind. Die ab s trak te  g ram m atische B eschreibung m uß  durch  ein S tück  le­
bendige Sprache e rse tz t w erden, aus dem  sie ab le itbar ist.
U nd da es n ich t nu r darum  geht, R egu laritä ten  im plizit vorzuführen , son­
dern  auch den  Schüler an ein  diesen R egu laritä ten  konform es sprachliches 
V erhalten  zu gew öhnen , müssen Ü bungsarrangem ents erdacht, A ufgaben 
gestellt w erden, die den w ichtigsten  V erw endungsbedingungen der sprach­
lichen F o rm en  R echnung tragen. Ob m an nach  der Ü bungsphase — o der 
auch  schon vorher — die bedingenden  F ak to ren  der geübten V erw endungs­
weise bew uß t m ach t oder gar eine Regel dafür g ib t, das hängt von der all­
gem einen le rn theo re tischen  und  m ethod ischen  Position  ab, die m an  ver­
tr itt. In jedem  Fall so llte  eine solche B ew ußtm achung m it einfachen  M itteln  
erfolgen.
Im folgenden soll an einem  kon k re ten  Beispiel der ganze Prozeß, der in der 
G rafik  als Ü bersich t gegeben ist, veranschaulich t w erden , und  zw ar von der 
g ram m atischen B eschreibung für den Lehrer bis zur Schülerregel am  E nde 
der U nterrich tssequenz. Als Beispiel d ien t eine V erw endungsw eise des 
F u tu rs, d ie n u r replikativ  vo rkom m t und  die m an als “ Z urückw eisung einer 
als überflüssig oder lästig b e trach te ten  F rage” charak terisieren  kann. Ihre 
B ehandlung em pfieh lt sich erst im  F o rtg esch ritten en u n te rr ich t. Sie w urde
u.a. ausgew ählt, weil das F u tu r vielfach nur im H inblick  au f die R egulari­
tä te n  der ersten  A rt b eh an d e lt w ird — die A ufgaben  lau ten  dann m eistens: 
Setze die fo lgenden  Sätze ins F u tu r! — un d  w eil sich dam it gu t zeigen läßt,
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w elche un tersch ied lichen  B edingungen die V erw endungsw eise e in e r F o rm  
steuern  können.
Z unächst zwei Beispiele für diese V erw endungsw eise:
F u tu r I bzw. F u tu r II in der Sprechhandlung
“ Zurückw eisung einer als überflüssig oder lästig em pfundenen  F ra g e ” 
Beispiele:
I [B räum t seine Sachen zusam m en]
A: Was m achst du denn d a ?
B: Was w erd ich schon machen'. Aufräum en, das siehst du d o c h.
II [A und  B kennen  e inander sehr gu t. A w eiß, daß  B jeden  D onnerstag
Schach spielen geh t. E r frag t B am  F reitag :]
A : Wo w arst du denn gestern aben d ?
B : Wo w erd ich schon gew esen se in !
Im Schachclub natürlich, wie jeden  Donnerstag.
Im Schachclub natürlich, das w e iß t du doch.
Und nun  eine D arstellung der bestim m enden  inner- und  au ß ersp rach li­
chen Bedingungen für diese V erw endungsw eise des F u tu rs , w ie sie n ach  
m einer A uffassung in e iner L ehrergram m atik  als G rundlage für d idak tische  
und  m ethod ische  M aßnahm en en th a lten  sein m üßte:
F u tu r I bzw . F u tu r II in  der Sprechhandlung:
“ Zurückw eisung einer als überflüssig oder lästig em pfundenen  F rage” 
Bedingungen und  E m pfehlungen für den G ebrauch des F u tu rs  in d ieser 
F u nk tion
1) V oraussetzung ist
a) daß  B davon ausgehen kann, daß  sich A d ie  A n tw o rt auf diese Frage 
selbst geben könn te , en tw eder weil er sieht (hört), w as vor sich geht 
(Beispiel I ), oder weil er B und  seine G ew ohnheiten  (P län e /R eak tio ­
nen) sehr gu t k en n t (Beispiel II).
b) daß B in g leichgeordneter oder übergeordneter sozialer Beziehung 
zu A steh t; andernfalls würde solch eine A n tw o rt von A n ich t h in ­
genom m en w erden.
2) V orausgehen m uß e ine Ergänzungsfrage, die sich au f den  A ngesproche­
nen oder D ritte  (s) bezieh t.
3) D ie R eplik  m uß m it
a) der vorausgehenden Frage in der F o rm  (E rgänzungsfrage) überein­
stim m en, F ragew ort un d  V erbum  müssen in den  beiden  Ä ußerungen 
identisch  sein.
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b) dieselbe Z eitreferenz aufw eisen w ie die vorausgehende Frage 
(m öglich sind [G], [Vg], [z]).
(B eachte: G leichgültig, ob in der Frage für den  V ergangenheits­
bezug das P erfek t oder das P rä te ritu m  verw endet w ird, m uß  in der 
R eplik  das F u tu r II verw endet w erden .)
Wo w arst du ?
> Wo w erd ich schon gew esen se in ? 
Wo bist du gewesen? \
4) Es em pfieh lt sich, du rch  E infügung des M odaladverbs schon  in die 
R eplik  (h in te r dem  S ub jek t) deu tlich  zu m achen, daß  es sich n ich t um  
eine ech te  Frage, sondern  um  die Z urückw eisung einer Frage handelt.
5) D er S atzakzen t m uß au f dem  H auptverb  liegen. U nm utston!
6 ) Nach der (W iederholung der Ergänzungsfrage als) R eplik  sollte  die A n t­
w o rt erfolgen. D abei kann  noch einm al deu tlich  gem acht w erden, daß 
A die A n tw o rt selbst h ä tte  finden  können , und  zw ar durch W endungen 
wie bei
[G] das siebst du doch  bei [Vg] das hab ich dir doch gesagt
natürlich das dürftest du ja  allmählich
m itbekom m en  haben  
w o/w as denn sonst das kannst du d ir doch denken
das w e iß t du doch
7) E rsatz durch  Präsens bzw. Perfek t n ich t m öglich.
Nach den in der obigen B eschreibung au fgeführten  B edingungen für die ge­
nann te  replikative Fu tur-V erw endung m uß  der L ehrer nun  T ex te  ausw äh­
len, Ü bungen entw erfen . D och da n ich t alle B edingungen au f einm al vor­
geführt und  einsichtig gem acht w erden können , ist eine A ufteilung  und 
Progression erforderlich . Sie k ö n n te  e tw a fo lgenderm aßen  aussehen :
1. Zurückw eisung einer Frage m it G egenw artsbezug [G] durch  eine Frage 
im F u tu r I. (D as ist fo rm al einfacher als 2.) D er erfragte Sachverhalt ist 
durch  A ugenschein gegeben.
2. Zurückw eisung einer Frage m it V ergangenheitsbezug [Vg] d u rch  eine 
Frage m it F u tu r II, w obei zuerst von einer Frage im P erfek t — w egen der 
fo rm alen P aralle litä t von P erfek t und  F u tu r  II —, dann  erst vom  P räteri­
tum  auszugehen wäre. Die In fo rm ation  über den  erfrag ten  Sachverhalt ist 
durch gem einsam es H intergrundw issen von A  und  B gegeben.
3. V ariante 1: Die A nnahm e von B ist falsch. A w eist daher die R eplik  
von B zurück und  sagt, daß  er den in Frage stehenden  Sachverhalt en t­
gegen B’s A nnahm e n ich t w issen konnte .
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4. V ariante 2: A ssym m etrische soziale B eziehung: A ist B sozial über­
geo rdne t, läß t sich d ie  R eplik  von B n ich t gefallen.
Bei der A usw ahl bzw . der A bfassung der E in führungstex te  und der A n­
lage der Ü bungen ist sorgfältig darau f zu ach ten , daß die in der Beschrei­
bung aufgeführten  B edingungen klar erkennbar w erden. Sow eit es die rein 
innersprachlichen (B 3 - 6 ) angeht, kann dies du rch  die Wahl eines Dialog­
tex tes  m it einer E ntscheidungsfrage und die V erw endung der en tsp rechen­
den T em pusfo rm en  geschehen. Wichtig ist, daß die A usw irkungen der so­
zialen Beziehungen (B lb )  deu tlich  w erden (daher auch  d ie  V ariante 2), 
daß  in den E inheiten  1 und  2 die U m stände so gew ählt w erden, daß  die 
Frage von A tatsäch lich  überflüssig ist, ferner, daß  es n ich t darau f ankom m t, 
was A ta tsäch lich  weiß, sondern  was B über das Wissen von A annim m t.
Als M uster für eine jew eils passende inhaltliche, situative und  soziale K on­
stellation  m ögen die fo lgenden M ini-Dialoge d ienen :
1. E in h e it:
a) E inführung:
[H ans w äscht sein A uto . Karl k om m t dazu und  frag t:]
K: Was m achst du denn da?
H: Was w erd ich schon m achen ! (So eine dum m e Frage'.)
A u to  waschen, das siehst du d o c h !
b) Übung:
[E in Schüler frag t den anderen :]
S i : Was m achst du denn hier im In stitu t?
S2 : Was w erd ich schon m achen ! D eutsch lernen, das w e iß t du d o c h !
2. E inheit:
a) E inführung:
A: Wo hast du denn diese K raw atte  gekauft?
B : Wo w erd  ich die schon gekau ft haben ! Du w arst doch  selbst dabei'.
b) Übung:
S 1 : Wo bist du denn heu te morgen gewesen?
S2 : Wo w erd ich schon gew esen sein'. Im U nterricht, w ie  du auch'.
3. E inheit:
A : Was hast du denn m it dem  alten Küchenstuhl gem acht?
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B : Was w erd  ich schon dam it gem acht haben ! D er Müllabfuhr habe
ich ihn mitgegeben.
A: Woher soll ich denn das wissen ?
B : Ich dachte, ich hätte es d ir gesagt.
4. E inheit:
[B is tL ehrling im  Frisiersalon M itterling, A ist sein Chef]
A : Wo liegt denn der Föhn ?
B : Wo w ird  der schon liegen ! In der Schublade natürlich.
A : Sag mal, was ist denn das für ein Ton  ? Das kannst du ja auch etw as
freundlicher sagen !
Von der jew eiligen Zielgruppe, der zur Verfügung stehenden  Zeit, den 
allgem eineren L ernzielen, dem  Ü bungsverlauf und  anderem  m ehr hängt 
es ab, ob un d  wie w eit m an die dieser Fu tur-V erw endung zugrundelie­
genden R egularitä ten  b ew uß t m acht. In  vielen Fällen  w erden  ein gu t über­
legtes Ü bungsarrangem ent un d  tre ffend  ausgew ählte Ü bungstex te  sowie 
en tsprechende H inw eise des L ehrers bei Fehlleistungen der Schüler schon 
das nötige V erständnis für die V erw endungsbedingungen des F u tu rs  in 
dieser F u n k tio n  herbeiführen. Bisweilen aber mag es zw eckm äßig oder 
erforderlich  sein, diese B edingungen in R egeln zu explizieren, die aber 
so knapp und  einfach gehalten  w erden sollten, w ie es der angestreb te  
Zw eck zuläßt. In unserem  Fall könn te  z.B. die Regeln für die Schüler fo l­
genderm aßen  aussehen:
oder
A B A B
2) B glaubt, daß A die A n tw o rt selbst w eiß
3) a)
WAS |m a ch st| du?
WAS! w erd  ich schon |m a c h e n |!
b)
WO] w arst du?
> ( W Ö |  w erd  ich sch o n | gewesen! sein!
WOl b ist du | gewesen] ?
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H ier sind die R egularitä ten  w eitgehend n u r grafisch veranschaulicht.
P unk t 1 m ach t das soziale R angverhältnis der G esprächspartner durch 
das G rößenverhältn is der S trichm ännchen  deu tlich . P u n k t 2 n en n t die 
für die V erw endung dieser R eplik  en tscheidende A nnahm e von B. P unk t 
3a zeigt die Id en titä t von F ragew ort und  H auptverb  un d  die Z uordnung 
Präsens: F u tu r  I in Frage und  R eplik. P unk t 3b läß t klar erkennen , daß 
bei Fragen m it V ergangenheitsbezug die R eplik  im F u tu r  II erfolgen m uß, 
gleichgültig, ob  in der Frage das P rä te ritum  oder das P erfek t verw endet 
w urde; ferner w erden hier nochm als die Id e n titä t von F ragew ort und  
H auptverb  in Frage und  R eplik  u n d  außerdem  die s truk tu re lle  Parallelität 
zw ischen Perfek t und  F u tu r  II sichtbar.
Es sp rich t vieles dafür, daß die h ier skizzierte A rt der B eschreibung, A us­
w ahl, P räsen tation  und E inübung sprachlicher A usdrucksm itte l, die den 
natürlichen  V erw endungskon tex ten  un d  -weisen voll R echnung  träg t, die 
L ernenden ohne große Umwege zu effektivem  und  angem essenem  kom m u­
nikativen G ebrauch der deu tschen  Sprache führen kann. Sie w ird  sow ohl 
den E igengesetzlichkeiten der sy stem in tem en  R ela tionen  als auch k om m u­
nikativen G ebrauchsnorm en  des D eu tschen  gerech t. A m  w irkungsvollsten 
w äre es w ohl, solche spezifischen V erw endungsw eisen von sprachlichen 
Form en wie die h ier vorgestellte in K urzszenen au f V ideo-B and oder ein­
fach im szenischen Spiel, zu dem  sich zwei D eu tsch lehrer für ein paar Mi­
nu ten  zusam m entun , den  L ernenden  vorzuführen, dam it durch  M imik, 
G estik, In to n a tio n , Rollenbezüge und  S itua tion  die F u n k tio n  der Form  
un d  die charak teristischen  B egleitum stände au f den ers ten  Blick und  ohne 
große Erklärung deu tlich  w erden  u n d  die Schüler analog dazu in zuerst 
im itativen, dann im m er freier w erdenden sprachlichen H andlungen sich 
in diesen G ebrauch der F orm  eingew öhnen können .
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PAVICA M RAZOVIC
Gesichtspunkte für die Beurteilung von Schulbüchern für 
“Deutsch als Fremdsprache”
1. Da sich die B lickw inkel der S prachbetrach tung  un d  der Sprachbe- 
schreibung fast von heu te  au f m orgen ändern , m uß auch die A nw endung 
dieser Sprachauffassungen und  theoretischen  E insich ten  über die Sprache 
und  ihre F u n k tio n  im m er w ieder neu b ew erte t und  überp rü ft w erden. Es 
ist erstaunlich , w ie schnell h eu te  neue theo re tische  A nsätze und  E rk en n t­
nisse über die Sprache auch in der U n terrich tsprax is ih ren  N iederschlag 
finden. G leichzeitig ist es fa s t unm öglich, au f dem  laufenden  zu bleiben 
und  alle V ersuche der A nw endung dieser neuen  A uffassungen zu kennen 
und zu bew erten . T ro tzdem  habe ich versucht, m ich in diesem  Beitrag 
m it einigen G esich tspunk ten  für die B eurteilung der Schülbücher ausein­
anderzusetzen. Ich m öch te  m ich aber m it folgendem  rech tfe rtigen : E rstens 
b ekom m t m an von L ehrern  o f t den  V orw urf zu hören, daß  die uns heu te  
zur Verfügung stehenden  Schulbücher die Schuld  an den  n ich t sehr be­
friedigenden Ergebnissen im F rem dsp rachenun terrich t tragen, und  zwei­
tens schim pfe ich selbst seit Jah ren  über die bestehenden  Schulbücher.
M it R ech t und  m it U nrecht. E inerseits habe ich G rund  dazu, denn  die 
m eisten Schulbücher genügen den E rfordernissen  der Z ielsetzungen im 
F rem dsp rachenun te rrich t n ich t; andererseits m uß  m an zugestehen, daß 
sich die Sprachw issenschaftler erst seit kurzem  ernstlich  m it dem  Problem  
der Schulbücher zu befassen begannen und  daß sich die bew undernsw ert 
tap feren  S chu lbuchau to ren  bis zum  heutigen Tag nur au f ihre eigenen 
U nterrich tserfahrungen  — w enn sie solche h a tten  — bei der A usw ahl der 
T ex te  und  des S prachm ateria ls stü tzen m ußten . D idaktisiertes Sprachm a- 
terial, das den  S chu lbuchau to ren  ihre verantw ortungsvolle und schwierige 
A rbeit e rle ich tern  könn te , f in d e t m an erst seit w enigen Jah ren  in ganz be­
scheidener A usw ahl vor. Zum  G lück sind sich die m eisten  A u to ren  ihrer 
T apferkeit gar n ich t bew ußt, sonst gäbe es ü b erhaup t keine Schulbücher.
2 .0 . Es b rauch t n ich t b e to n t zu w erden, daß das Schulbuch  nur einer der 
vielen F ak to ren  ist, der für die Ergebnisse des L ehrens und  L ernens ver­
an tw ortlich  sein kann. Der w ichtigste F ak to r, wie schon im m er hervorge­
hoben w urde, ist der L ehrer selbst. E in in jeder H insich t — linguistisch, 
pädagogisch, m ethodisch  — g u t ausgebildeter Lehrer, ein L ehrer, der sei­
nen B eruf liebt, ist d u rch  die beste M ethode (w enn es diese überhaup t 
g ib t!) und  durch  das beste  U n terrich tsw erk  n ich t zu ersetzen. T ro tzdem  
b le ib t das Schulbuch  auch w eiterh in  w ichtig. Es m uß allerdings im m er
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w ieder u n te r die L upe genom m en und  neu überp rü ft w erden. Uns stehen  
zw ar heu te  m ancherlei andere U n terrich tsm itte l zu r Verfügung, das Schul­
buch aber ist und  b le ib t doch das w ichtigste, billigste und  u n en tbeh rlich ste  
M ittel zu r A neignung von S prachkenntn issen , -fähigkeiten und  -fertigkei- 
ten. Da dem  einm al so ist, will ich einige G esich tspunk te  e rö rte rn , die bei 
der B ew ertung des S chulbuches für den  F rem d sp rach en u n te rrich t zu be­
rücksichtigen sind.
2.1. D er erste  u n d  w ichtigste G esich tspunk t b e tr iff t die A ngem essenheit 
der Inhalte  und  der gesam ten K onzep tion  des Schulbuches in bezug auf 
die Lernziele, die, wie bekann t, nach eingehender allgem einen D iskus­
sion von  den Schu lbehörden  vorgeschrieben w erden un d  die vom  Schul­
typ  und  von der A ltersstufe  der L ernenden  abhängig sind. Ein Schulbuch 
für die allgem einbildende G rundschule m uß  notw endigerw eise anders 
konzip iert sein als eines für eine Berufsschule oder gar eine H ochschule. 
W enn also die Lernziele von den A dressaten  u n d  vom  S chu ltyp  abhängig 
sind, so h a t das S chulbuch dasjenige anzub ie ten , was der L ernende zu er­
lernen hat, um  zum  Ziel zu gelangen.
2.1.1. Das Lernziel im F rem dsp rachenun terrich t für die allgem einbilden­
de Schule in Jugoslaw ien ist kom plex und  b e in h a lte t eine erzieherische, 
eine b ildende un d  eine prak tische  K om ponen te . Im  gem einsam en Pro­
gram m  der erzieherischen u n d  b ildenden  T ätigkeit der G rundschu le1 ist 
die erzieherische K o m ponen te  (hier etw as gekürzt) fo lgenderm aßen  fo r­
m uliert: “ Der F rem d sp rach en u n te rrich t ha t die A usdrucksfäh igkeit und  
die in te llek tuellen  F äh igkeiten  der Schüler zu fö rdern , sie zu kritischer 
S tellungnahm e in bezug au f die K u ltu r und  die Z ivilisation anderer V öl­
ker anzu le iten  und  sie im G eiste der Z usam m enarbeit und  gegenseitiger 
V erständigung zw ischen den  M enschen un d  V ölkern  zu erz iehen .”
2.1.2. Dieses E rziehungsziel ist m it dem  Bildungsziel eng verbunden , nach 
dem  die Schüler die K ültur und  die L eute  des Landes, dessen Sprache sie 
lernen, objektiv  und  unverfälsch t kennenle rnen  sollen, ohne V orurteile , 
aber auch ohne Idealisierung. D ie (dialogischen, narrativem  u n d  deskrip ­
tiven) T ex te , die im Schulbuch  diesem  Zw eck d ienen  sollen, so llten  au th en ­
tisch sein, w obei sie n ich t nu r in form ieren , sondern  auch zum  W eiterler­
nen anregen sollen. D azu k o m m t noch der E rw erb von K enntn issen  über 
die Sprache und  deren  G ram m atik . Das bed ing t eine d idak tisch  richtige 
A usw ahl des Sprachm ateria ls , die m eist eklek tisch  vorgenom m en w ird.
2.1 .3 . Die p rak tische  K om ponen te  des Lernziels b es teh t d arin2 , daß die 
Schüler zu r K om m unikation  in der Z ielsprache u n d  zur B enutzung der 
In fo rm ationen  für ihre W eiterbildung befäh ig t w erden sollen. Die K om ­
m unikation  soll aber n ich t nu r einseitig in au then tischen  Dialogen der
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zu erlernenden  Sprache gepfleg t w erden. Der Schüler soll auch befähigt 
w erden, über sich, sein Land, seine U m w elt, die gesellschaftliche Wirk­
lichkeit berich ten  und  m it anderen  darüber sprechen  zu können . Som it 
soll das Schulbuch  ob jek tiv  dargebo tene  T hem en aus der W irklichkeit 
in realen  S itua tionen  — wie z.B. Begegnungen m it A usländern  im L ande 
der Ausgangs- und  im L ande der Z ielsprache — en th a lten .
2.1.4. Diese Ziele können  realisiert w erden, w enn m an von der th eo re­
tischen E rkenn tn is ausgeht, daß d ie Sprache ein soziales Phänom en, ein 
M ittel zur K om m unikation  ist. Das he iß t w ieder, daß  das Schulbuch  sol­
che T ex te  anzub ie ten  hat, d ie die kom m unikative  K om petenz der Schü­
ler fö rd e rn  sollen, die die gesellschaftliche W irklichkeit, die realen  Be­
ziehungen und  V erhältnisse, die L ebensbedingungen w irklichkeitsgetreu  
abbilden. Dialoge sollen eine natürliche F orm  der Sprachverw endung 
w idergeben, die den L ernenden  die E insicht verm itte ln  soll, daß die Spra­
che eine soziale F u n k tio n  erfüllt, daß  sie der V erständigung zw ischen den 
M enschen d ien t und  daß Sprachkenn tn isse  M enschen e inander näher brin­
gen. D adurch  ist d ie R ealisierung des p rak tischen  Zieles auch m it der Ver­
w irklichung des Erziehungszieles eng verbunden . U nd w enn im Schul­
buch eine solche K onzep tion  der Z ielsetzung im F rem dsp rachenun te r­
rich ts zum  A usdruck  k o m m t, kann angenom m en w erden, daß es der F o r­
derung nach angem essenen Lernzielen  en tsprich t.
2.2. D er zw eite G esich tspunk t w äre die A ngem essenheit des Schulbuchs 
in bezug au f die ge ltenden  A uffassungen der L ernpsychologie. Das heißt, 
daß die T ex te  im S chulbuch  dem  A lter un d  den In teressen  der L ernenden  
en tsp rechen  sollen, d am it die Schüler für das W eiterlernen m otiv iert wer­
den. A uch sollen n u r solche S p rachstruk tu ren  im S chulbuch  Vorkomm en, 
die sich erfahrungsgem äß und  au f G rund  vorliegender U ntersuchungen 
als angem essen für b estim m te A ltersstufen  erw iesen haben. Zu leichte, zu 
schw ere oder zu kom pliz ierte  S tru k tu ren  in bezug auf das Fassungsver­
m ögen der L ernenden  können  nur hem m end auf den  A neigungsprozeß 
w irken. Die Schüler sollen durch  die im Schulbuch en th a lten en  T ex te  und  
Sprachm ateria lien  zum  geistigen handeln  angeregt w erden, das w iederum  
das nötige Ü ben von b estim m ten  S tru k tu ren  n ich t ausschließt.
2.3. D er d r itte  G esich tspunk t w äre der G rad der dem  A lte r der L ernen­
den  und  den  Z ielsetzungen angem essenen E inbeziehung der sprachtheo- 
re tischen  E rkenn tn isse  ins S chulbuch. L eider g ib t es bis h eu te  noch keine 
einheitliche S prach theorie , w ie es auch keine einheitliche  L ern theorie  
gibt, d ie als gesicherte Basis für die A usarbeitung  des frem dsprachigen 
Schulbuchs d ienen  könn te . F rem dsp rachenun terrich t g ib t es aber auch in 
allen Schulen, deshalb  müssen auch U nterrich tsw erke, Schulbücher dafür 
verfaß t w erden. Es ha t sich gezeigt, daß die S ch u lbuchau to ren  gezw ungen
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sind, elektisch vorzugehen.
2.3.1. Im  A nfangsun terrich t s teh t d ie gesprochene Sprache im V order­
grund, so m üßte das Schulbuch  Dialoge und  Ü bungen bereitste llen , die 
zur E ntw icklung des verstehenden  H örens un d  des Sprechens beitragen 
könn ten . N atürlich sollten dabei Ergebnisse der Forschung  von Sozio- 
und  P ragm alinguistik  berücksichtig t w erden. Freilich soll m an  im F rem d­
sp rachenun terrich t n ich t das tu n  w ollen, was im M u tte rsp rachenun ter­
rich t getan w erden  soll. W enn aber au then tische  D ialoge zum  Erlangen 
der kom m unikativen  K om petenz beitragen können , soll das Schulbuch  
diese auch dem  L ernenden  zur V erfügung stellen. M an m üßte sich aller­
dings davon hüten , D ialoge au fzunehm en, die ohne  K onsitua tion , im 
Schulbuch schriftlich  oder auf dem  T on b an d  gesprochen dargeboten , 
unverständlich  b leiben könn ten . D ie niedergeschriebene Fassung eines 
Dialogs kann o f t  für den  A ußenstehenden  kaum  verständlich  sein, und  
ein solcher Dialog kann eher kom m un ika tionsstö rend  als kom m unika­
tionsfö rdernd  w irken . 3 Was die D ialoge im Schulbuch  b e tr iff t, so schließe 
ich m ich der M einung von Benes4  an, daß der Dialog und  die gesprochene 
u nd  hernach aufgeschriebene Sprache im L ehrbuch  eine sprachdidak tisch  
stilisierte S im ulierung der gesprochenen  R ede sein soll, eine Idealisierung 
bzw. N orm ierung des Sprachinventars und  des Sprachverhaltens.
2 .3 .2 . Sobald aber im  F o rtg esch ritten en u n te rr ich t das Wissen über die 
Sprache zu seinem  R ech t kom m t, m üßte dieses Wissens au f G rund  der 
Ergebnisse von kon trastiven  S tud ien  an die L ernenden  verm itte lt w erden. 
A uf G rund  w elcher S prach theo rie  die kontrastive A nalyse durchgeführt 
w erden soll, kann  in diesem  Z usam m enhang o ffen  gelassen w erden, ob­
w ohl vieles dafür spricht, daß  m an sich auch beim  K ontrastieren  n ich t 
im m er an eine einzige Sprach theorie  halten  kann. D aß m an aber m it Schul­
büchern, die beim  P räsen tieren  des L ernsto ffes die A usgangssprache be­
rücksichtig t haben, bessere Ergebnisse im F rem d sp rach en u n terrich t er­
zielen kann — auch  o h n e  eine vollständige kon trastive  A nalyse, n u r auf 
G rund  der E rfahrungen  — h a t die im U n terrich t e rp ro b te  G egenüberstel­
lung zw eier verschieden konzip ierter Schulbücher gezeigt. 5 Das eine 
Schulbuch w ar für D eutsch als F rem dsprache für L ernende beliebiger 
A usgangssprachen verfaßt, das andere nu r für L ernende m it S erbokroa­
tisch als A usgangssprache. O bw ohl das erste  Schulbuch  eine M enge von 
H ilfsm itteln  a n b ie te t — W andtafeln, Dias, T onbandau fnahm en , A rbeits­
hefte usw. — und  das andere o h n e  alle diese H ilfsm ittel im U nterrich t 
verw endet w ird, ist nach zw eijähriger A rbe it in zwei Parallelklassen fest­
gestellt w orden, daß die G esam tresu lta te  der L ernenden  im zw eiten  Fall 
etw as besser sind. Besser sind sie bei der V erw endung der S tru k tu ren  und  
Form en, die von denen in der serbokroatischen  Sprache sehr verschieden
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sind (N egation, P erfek t), und  zw ar desw egen, weil der S chu lbuchau to r 
diesen U nterschieden besondere  A ufm erksam keit w idm ete. Viel besser 
k o n n ten  die Ergebnisse n ich t sein, weil auch das zw eitgenannte  Schul­
buch  n u r em pirisch, ohne die Basis d e r kon trastiven  A nalyse, verfaß t 
w orden ist und  w eil auch sonst die zu hoch  gesteck ten  Lernziele m it 
einer zu geringen W ochenstundenzahl (3, bzw. 2 S tunden  p ro  W oche) 
und  einer zu großen  Schülerzahl kaum  erre ich t w erden können . O hne 
das B ew ußtm achen der U nterschiede und  Ä hn lichkeiten  zw ischen der 
Ausgangs- und  Zielsprache, ohne die kognitive K om ponen te  im L ernp ro ­
zeß g ib t es keine richtige gram m atische U nterw eisung und  kein “Wissen 
um  die S prache” . Das Schulbuch  m uß  dieser T atsache R echnung  tragen.
2.4. Ein w eiterer G esich tspunk t tr if f t d ie m ethod ischen  G rundlagen des 
Schulbuchs. D abei ist fünferlei zu beach ten : 1.Selek tion  (A usw ahl) des 
U n terrich tsstoffes, 2. G raduierung (S tufung), 3. P räsen ta tion  (D arbie­
tung), 4. Festigung u n d  5. L eistungskontrolle. Zwei verschiedene M etho­
den w erden bei all diesen V erfahren  verschieden Vorgehen, d.h. sie w er­
den verschiedenes Sprachm aterial selegieren, es auf un tersch ied liche  A rt 
und  Weise graduieren , p räsen tieren , festigen un d  kon tro llieren . Dies soll 
aus dem  Schulbuch  ersichtlich  sein, und  m eist ist dies auch der Fall.
2.4.1. D er S chu lbuchau to r soll im L ehrerhandbuch  die dem  Schulbuch 
zugrundeliegende M ethode begründen un d  erk lären . W enn dies m anchm al 
n ich t geschieht, kann m an tro tzd em , besonders auf G rund  der vorgenom ­
m enen G raduierung des S prachm aterials , die b e tre ffen d e  M ethode erken­
nen. So fin d e t m an  in den  älteren  L ehrbüchern  eine S ystem atik  vor, der 
die g ram m atische Ü bersetzungsm ethode zugrunde liegt. D ie d irek te  M etho­
de legte besonderen  W ert auf reale S itua tionen , w obei die G esetzm äßig­
keiten der Sprache im S chulbuch  ohne irgendw elche S ystem atik  vorka­
m en. Die s truk tu ra listische  M ethode b rach te  durch  ihre g radu ierten  S tru k ­
tu ren  etw as O rdnung in die Schulbücher. D ie A uffassungen der G enera­
tiven T ransfo rm ationsgram m atik  führten  die L eh rbuchau to ren  u n d  den 
F rem dsp rachenun terrich t in gewisser Weise w ieder zur gram m atischen 
S ystem atik  zurück, indem  auch für die Z ielsprache das E ntw ickeln  einer 
S prachkom petenz  gefo rdert w urde. Und neuerdings kom m t ein neuer A n­
sto ß  von der P ragm alinguistik  m it dem  Ziel, die kom m unikative K om pe­
tenz zu entw ickeln. A ber wie S prechakte  in eine sinnvolle Progression 
zu bringen sind, h a t m an  bis heu te  noch n ich t herausbekom m en . Da aber 
die kom m unikative K om petenz zum  Ziel des F rem dsp rachenun terrich ts 
erhoben  w orden  ist, w ird der L eh rbuchau to r, un d  n ich t nu r er, neue Wege 
bei der d idak tischen  u n d  m ethod ischen  A ufbere itung  des S prachm aterials 
suchen müssen.
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2.4.2. Das P räsentieren  des S prachm aterials sow ohl im Schulbuch als 
auch in der Klasse seitens des L ehrers hängt ebenfalls von der gew ählten  
M ethode ab. G anz gleich w elche M ethode vom  A u to r gew ählt w orden  
ist: beim  P räsen tieren  m üßte fo lgendes b each te t w erden: a) G ram m a­
tische G esetzm äßigkeiten  dürfen nur an bek an n ten  T ex ten  erk lärt und 
geübt w erden, neue L exik  nur in b ek ann ten  S tru k tu ren  u n d  F o rm en ;
b) Im Schulbuch sollten die frequen ten  und  für die p roduk tive A neignung 
bestim m ten  W örter und S tru k tu ren  häufiger V orkom m en als diejenigen, 
die nur rezeptiv  gelern t w erden sollen.
Wie häufig ein W ort o d e r eine S tru k tu r V orkom m en soll, das ist eine F ra­
ge, die noch n ich t b ean tw o rte t w orden  ist. E benso un erfo rsch t ist das V er­
hältn is von m onosem en zu po lysem en W örtern. Für die deu tsche Sprache 
bestehen  zw ar H äufigkeitsw örterbücher, aber es feh len  Z ählungen (oder 
diese sind m ir u n b ek an n t) der A rt, wie sie im H äufigkeitsw örterbuch  der 
russischen Sprache von E. S te in fe ld 6  vorgenom m en  w orden  sind. D ort 
ist ein p rozen tuales V erhältn is zw ischen verschiedenen W ortklassen ange­
geben, ebenso die H äufigkeit des V orkom m ens bestim m ter F orm en  dieser 
W ortklassen. Wie o f t k o m m t z.B. der Im perativ  vor, wie o f t  bestim m te 
K asusform en usw .? Solche exak ten  Z ählungen, die an einem  sorgfältig 
gew ählten  K orpus ( gesondert für d ie geschriebene und  für die gesprochene 
Sprache) vorzunehm en w ären, w ürden dem  L eh rb u ch au to r helfen  und das 
Schulbuch von unnötigem  Ballast befreien  un d  R aum  für das F requen te , 
das für die K om m unikation  N ötige schaffen. A ber solange w ir solche 
E inzelheiten  nu r schätzen  können  un d  solange der S ch u lb u ch au to r nur 
seiner eigenen In tu itio n  überlassen ist, dürfen  w ir über ihn n ich t schim pfen, 
sondern  wir müssen ihm  dafür dankbar sein, daß er eine undankbare  A uf­
gabe auf sich genom m en hat, um  all denjenigen zu helfen , die eine F rem d­
sprache erlernen  wollen.
2.4.3. W enn der U n terrich t im allgem einen un d  dam it auch der F rem d­
sp rachenun terrich t aus dem  E rklären, dem  Ü ben und  der A nw endung  be­
steh t, dann  m uß  das Schulbuch  auch dieser T atsache  R echnung  tragen.
Im Schulbuch sollen T ex te  un d  Ü bungen für alle diese A k tiv itä ten  vorge­
sehen w erden, ebenso T ex te  und Ü bungen, die die L ernenden  sich in selb­
ständiger T ätigkeit aneignen können . E in  gu tes Schulbuch  soll ein Lern- 
buch  und  kein L ehrbuch  sein, es soll das L ernen erm öglichen. V erschiede­
ne T ypen  von Ü bungen zur E ntw ick lung  und  Festigung verschiedener Fer­
tigkeiten , den  L ernzielen und  der A ltersstu fe  angepaßt, sind B estandteile 
jedes Schulbuchs für den  F rem dsp rachenun terrich t.
2.4.4. Für die L eistungskontro lle  soll das S chulbuch  geeignete Form en  
der K ontro lle  vorsehen, die der dem  Schulbuch  zugrundeliegenden M etho­
de angepaßt sein sollen. L eider ist das n ich t im m er der Fall, und  som it h a t
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G utschow 7 rech t, w enn er an der h eu te  noch  beibeha ltenen  F o rm  der
L eistungskontro lle  durch  T ests K ritik  übt. D iese A rt der K on tro lle  e n t­
sp rich t der heu te  überho lten  struk tu ra listischen  M ethode. Wie sollen w ir 
aber nun  die M ethode finden , die die kom m unikative K om petenz  verm it­
te ln  soll, und  w elche A rten  der L eistungskontro lle , d ieser M ethode ange­
messen, sollen w ir a n w en d en ? ! Das ist eine A ufgabe, d ie  in kürzester Zu­
k un ft gelöst w erden muß.
2.5. D er le tz te  G esich tspunk t, den  ich noch kurz erw ähnen  m öchte, ist 
die den uns heu te  zur Verfügung stehenden  techn ischen  M öglichkeiten 
angepaßte  S tru k tu r des Schulbuches. E in zeitgem äßes S chulbuch  für den 
F rem d sp rach en u n terrich t ist kein L ehrbuch  im  üblichen Sinne des W ortes, 
es ist ein m ultim ediales U nterrichtsw erk, das aus fo lgenden  T eilen  bestehen  
kann:
Glossar
G ram m atik
H auslektüre
Das U nterrich tsw erk  ist das Ergebnis e iner T eam arbeit von Sprachw issen­
schaftlern , Pädagogen, Psychologen, Soziologen, P rak tikern  und technisch 
un d  künstlerisch ausgebildeten  Fachleu ten .
2.5.1. Das L ernbuch  d ien t neben dem  A rbe itsheft und  dem  G ram m atik ­
buch als G rundlage für d ie A rb e it in der Schule und  für die selbständige 
häusliche A rb e it der Schüler. T ex te  sollen au then tisch  sein, aber m an  soll 
sich vor dem  E x trem  hüten, auch  T ex te  im D ialek t ins Buch aufzunehm en. 
Die Sprache, die ve rm itte lt w erden soll, m uß  den  N orm en der S tandard ­
sprache, der geschriebenen und  gesprochenen  (Schrift- u n d  H ochsprache), 
en tsprechen . A uch adap tie rte  und  ko n stru ie rte  T ex te  haben  ihre Berech­
tigung, u n te r  anderem  weil m an T ex te  über das L and der A usgangsspra­
che kaum  im  O riginal vo rfinden  kann. Der gram m atischen  D arstellung 
sollen en tsp rechende Ü bungen angeschlossen w erden , d ie von  rezeptiven 
zu p roduk tiven  F ertigke iten  führen. Ü bungen zur Festigung und  zur Wie­
derholung  des G elern ten  dürfen  ebenfalls n ich t fehlen. Im  L ernbuch  sol­
len vorw iegend m ündliche Ü bungen vertre ten  sein, im A rbe itsheft nur 
schriftliche. N eue L exik  soll beim  ersten  A u ftre ten  d ruck techn isch  her­
vorgehoben w erden.
m ultim ediales U n terrich tsw erk
L ernbuch
A rbeitsheft technische Hilfs­
m itte l
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2.5 .2 . Das A rbe itsheft m it H ausaufgaben u n d  program m ierten  Ü bungen, 
die sich für die selbständige T ätigkeit als nützlich  erw iesen hab en 8 , ange­
m essene Illu stra tionen , eine Sam m lung originaler T ex te  zu r H auslektüre 
und eine pädagogisch o rien tie rte  G ram m atik  sollen zum  S elbststud ium  
anregen.
2.5.3. Das audio-visuelle H ilfsm aterial ist im A nfangsun terrich t u n en t­
behrlich. Das B ildm aterial soll einfach un d  klar darstellen , w as in bestim m ­
ten  L ernperioden  zu bew ältigen ist. Die F o tog rafie  ha t besonders in der 
fo rtgesch rittenen  L ernphase eine w ichtige Rolle, weil sie die W irklichkeit 
und  die K ultu r des L andes der Z ielsprache au then tisch  darste llt. T o n b an d ­
aufnahm en sollen n ich t zu D rillübungen dienen, sie sollen das verstehende 
H ören fö rdern , zu r V erbesserung der A ussprache führen, also als A usspra­
chem odell d ienen ; sie sind als p rogram m ierte  Ü bungen darzub ie ten .
2.5.4. Das L ehrerhandbuch  ist ein K om plem en t zum  L ernbuch . Es e n t­
hält Ü bungen u n d  Erklärungen, die n ich t im L ernbuch  aufgenom m en 
sind. M ethodische Hinweise, besonders für die A nfangsperiode, in der 
nur gesprochen w ird, sollen denjenigen L ehrern  helfen , die in ihrer A us­
bildung keine en tsp rechende linguistische und  m ethodische A usbildung 
genossen haben. D ie A u to ren  des U n terrich tsw erks m üßten  im L ehrerhand­
buch die gesam te K onzep tion  des U nterrich tsw erks, den m ethodischen  
S tan d p u n k t und  den linguistischen H in terg rund  erk lären . Es so llten  
m ehrere M öglichkeiten  der P räsen ta tion  des L ehrsto ffs gegeben w erden, 
dam it der Lehrer w ählen kann. Das L ehrerhandbuch  m üßte auch A ufga­
ben für die L eistungskontro lle  en thalten , w obei b e to n t w erden m uß, daß 
diese n ich t die einzige M öglichkeit der K on tro lle  sein können .
3. Zum  A bschluß sei m ir die B em erkung gesta tte t, daß h ier n ich ts w esen t­
lich N eues über L ehrbücher gesagt w orden  ist. Ich habe nur versucht, das­
jenige aufzuzählen , was uns allen bek an n t und für ein brauchbares Schul­
buch unen tbeh rlich  ist. Ich hoffe, daß einiges des h ier G esagten den an­
gesprochenen W issenschaftlern als A nregung dienen w ird, dam it w issen­
schaftlich begründete G rundlagen für bessere künftige Schulbücher ge­
schaffen w erden.
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D IE TR IC H  UND M A R LEN E RA LL
DaF gezielt — zuviel verlangt?
1. K apitel: B estandsaufnahm e
G oethe, zuverlässiger Z ita ten lieferan t in allen Lebenslagen, h a t französisch 
so gelernt, wie es den B ehavioristen einzig richtig  schein t: “Die franzö ­
sische Sprache w ar m ir von Jugend au f l i e b ; ... Sie w ar m ir ohne G ram ­
m atik  und  U nterrich t, durch  Umgang un d  Übung, w ie eine zw eite M u tte r­
sprache zu eigen gew orden . ” 1 G oethe  verd rieß t es allerdings, daß F ran­
zosen im G espräch ihm n ich t so sehr an tw o rten  und  entgegnen, als seine 
A ussagen vielm ehr m it den  angem essenen A usdrücken w iederholen  und 
richtigstellen. E in solcher E rw erb e iner zw eiten  M uttersprache h a t also 
seine Tücken. G oethe  zäh lt auf, wer seine L ehrm eister gewesen seien: Be­
diente, K am m erdiener u n d  Schildw achen, junge u n d  alte Schauspieler, 
theatra lische  L iebhaber, Bauern u n d  H elden, dazu re fo rm ierte  G eistliche 
und  schließlich M ontaigne, A m yot, Rabelais, M aro t; un d  er b e rich te t 
über den Erfolg: “Alle diese E lem ente bew egten  sich nun in m einer R e­
de chaotisch  du rcheinander, so daß für den  Z uhörer die In ten tio n  über 
dem  w underlichen  A usdruck  m eist verloren  ging . ” 2
G oethe ist — zum indest in dieser B eziehung — durchaus kein E inzelfall. 
Man kann seine Aussage sogar rech t w eit verallgem einern: Wer, abgesehen 
von K indern , sich eine Zw eitsprache aneignet, ohne  sich im geringsten um  
ihre R egelhaftigkeit zu sorgen, sei es m it H ilfe von  L ehrern , sei es anhand  
von L ehrw erken, w ird kaum  jem als über eine zuverlässige K om petenz  ver­
fügen. R egelhaftigkeit b ez ieh t sich dabei n ich t allein au f die m orphosyn- 
tak tischen  u n d  sem antischen  S truk tu ren , sondern  auch auf die expressive 
und  die appellative F u n k tio n , was G oethe  e rk an n t und  zum  A usdruck  ge­
b rach t h a tte , indem  er zugibt, daß aus seinem  buntscheck igen  G em isch 
die In ten tio n  n ich t m ehr zu erkennen  war, daß er also ta tsäch lich  das 
adäquate  sprachliche H andeln  n ich t beherrschte.
W enn so lcherart dem  Spracherw erb m it M ethode das W ort gerede t w ird, 
so e rh eb t sich sogleich die Frage, w elche die richtige ist. Die B etroffenen , 
die gegenw ärtigen wie die zukünftigen Schüler, haben  zum eist sehr unklare  
V orstellungen, sind zudem  m iß le ite t von M odeslogans u n d  aus dem  Zu­
sam m enhang gerissenen Schlagzeilen: “ Englisch lernen in  drei M o n aten ” , 
“ Spanisch ohne  M ühe” , “ R ussisch in e lf T agen” — “W ieso” , frag t sich 
dann ein fru s tr ie rte r  N orm alverbraucher, “ lerne ich schon drei Jah re  
D eutsch u n d  kann  es im m er noch n ich t?  ”
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Solche Selbstzw eifel m uß vor allem  S tu d en ten  im  n ich teu ropäischen  
A usland erfassen, für die D eutsch  kein selbstverständliches K om m uni­
kationsm itte l ist, das m an bei einer Reise durch M itte leu ropa  erfolgreich 
einsetzen kann. Es b le ib t m eist Schul- oder U niversitätsfach, das m anch­
mal eher zufällig von B ildungsplanern in C urricula aufgenom m en w orden 
ist.
W enn sogar in den USA u m s tritten  ist, wie sinnvoll der D eu tschun ter­
rich t is t3 , wieviel m ehr m uß  in L ändern  Asiens, A frikas un d  L ateinam e­
rikas, wo der B ildungsetat knapper bem essen ist, d ie Frage gestellt wer­
den, ob D eutsch zum  notw endigen  R üstzeug künftiger T echniker, Ä rzte, 
K rankenschw estern , Sekundarschullehrern  etc. gehört. Und w eiter: Sind 
die L ehrm aterialien , die die D eutschen  aus O st und  W est für teu re  Devi­
sen ins Land liefern, speziell dazu geeignet, die Schüler und  S tuden ten  
m it dem  A usschn itt der deu tschen  Sprache v e rtrau t zu m achen, den  sie 
brauchen , und  ist er in der (m eist ku rzen) Zeit, die dafür zu r Verfügung 
steh t, erlernbar?
Die A n tw o rt dü rfte  nur allzu o f t negativ ausfallen. In den  m eisten  Län­
dern der D ritten  W elt ist die L eh rw erkp roduk tion  für F rem dsprachen  
n ich t in ausreichendem  Maß en tw icke lt, um  dadurch  den Im p o rt von un­
spezifischen, um  n ich t zu sagen ungeeigneten L ehrw erken  aus dem  deu t­
schen Sprachraum  überflüssig zu m achen. A ber genauso wie daher DaF- 
Lehrw erke aus V erlegenheit zu K onsum gütern von tau senden  von Indivi­
duen w erden, ist das P ro d u k t m eist selbst auch aus V erlegenheit zum  
E x p o rtg u t gew orden: ln  D eutsch land  für die p rim äre V erw endung im 
Inland konzip iert, w ird es als “g u t genug” für w eltw eite  V erbreitung  be­
tra c h te t und S tu d en ten  und  L ehrern  angeboten, die dankbar dafür sind, 
daß m an sie aus der A porie  ge re tte t hat.
In Z ukun ft m üß ten  aber D aF-L ehrw erke auch in L ändern  der D ritten  
W elt so selbstverständlich für die eigenen Bedürfnisse hergestellt w erden, 
w ie das e tw a in F rankreich , R uß land  oder den  USA der Fall ist. Dazu 
ist die Z usam m enarbeit m it den  deu tschen  Fach leu ten , m it der F orschung 
in A ngew andter L inguistik  in der BRD, der D D R, Ö sterreich  u n d  der 
Schweiz notw endig, denn  nirgends sonst au f der Welt w ird  es jem als ein 
solches K onzen tra t an G erm anisten , L inguisten und  F rem dsprachend idak­
tikern  geben. Ein Teil ihrer um fangreichen  w issenschaftlichen P roduk tion  
ist für den Bereich D eutsch als F rem dsprache auch im w eiteren  A usland 
verw ertbar, w obei allerdings anw endungsorien tierte  G rundlagenforschung, 
die als “ R o h m ateria l” d irek t bei der E rarbeitung  von Sprachlehrw erken 
herbeigezogen w erden könn te , noch in ungenügendem  U m fang vorliegt.
Es fehlen  z.B. kontrastive G ram m atiken  zu den m eisten  Sprachen (inso­
fe rn  b edeu ten  die “ d irek ten  M eth o d en ” eine A rt R ettungsanker, als sie
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das P roblem  G ram m atik , so g u t es geht, ignorieren). Es feh len  pädago­
gische G ram m atiken , sow ohl für L ehrer wie für Schüler, au f d e r G rund ­
lage neuerer linguistischer B eschreibungen. Es feh lten  bis vor kurzem  so­
lide K riterienkataloge, nach denen m an sich bei der K onzipierung neuer 
Lehrw erke auch w irklich  g e rich te t hä tte . Es feh lte  auf w eiten  S trecken  
die C urricu lum forschung  in D aF für das A usland, speziell die D ritte  W elt, 
bzw. die A usbildung von  S pezialisten  in A ngew and ter L inguistik , die dann 
in ihren L ändern  die E rstellung von C urricula un d  L ehrm ateria lien  auf 
kon trastiver G rundlage übernehm en k ö n n en .4
Wir behaup ten  n icht, daß au f all diesen G eb ie ten  n ich ts vo rhanden  wäre, 
oder daß n iem and darin  arbeite te . A ber w ie große L ücken im B ereich D aF 
klaffen, kom m t erst allm ählich zutage. S either a rtiku lie rten  S tim m en aus 
allen m öglichen In s titu tionen , die sich intensiv m it DaF und  der Sprach- 
lehrforschung im  allgem einen befassen, sozusagen “ die F ach w elt” , solche 
auch von uns fo rm u lie rten  D esiderata: kon trastive V alenzlex ika5 , kon­
trastive G ram m atiken6 , kontrastive L ehrw erke für D aF 7 , pädagogische 
G ram m atiken8 , L ehrw erkanalysen un d  L eh rw erkk ritik9, H erstellung und 
E rp robung  neuer L ehrm ateria lien . 10
“ So viele B erichte. So viele Fragen,” m öch te  m an m it B ert B recht vor der 
Fülle ungelöster Problem e ausrufen. A n tw o rten  w urden  und  w erden gege­
ben. W enn sie im m er überzeugend w ären, b rau ch te  zum  T hem a “ F o rd e ­
rungen an künftige L ehrw erke für D eutsch als F rem dsp rache” n ichts m ehr 
geschrieben zu w erden. F ast alle Z ita te  sagen n ich ts anderes als: Wir sind 
noch n ich t sow eit. Die A ufgaben müssen n ich t ausschließlich deu tsche  
In s titu tio n en  leisten. Schon  seit jeher kam en aus allen eu ropäischen  Län­
dern, sowie von überall d o rt, w o sonst noch G erm anistik  getrieben  w ird, 
A nregungen für die o f t zu egozentrische deu tsche  G erm anistik . A ber w äh­
rend im A usland G erm anistik  und  D eutsch als F rem dsprache stets eine 
relativ enge Sym biose eingegangen sind, h a t m an  sich in W estdeutschland 
erst in den le tz ten  Jah ren  zur Schaffung e i n e s  L ehrstuh ls D eutsch  als 
F rem dsprache durchgerungen, der natürlich  n ich t allein allen dringend  
nötigen F o rderungen  gerech t w erden kann.
Die K onsequenz ist, besonders auch in L ändern  der D ritten  Welt, sich zu 
em anzip ieren  un d  se lbstbew ußter zu w erden  in dem , was m an  für no tw en­
dig un d  richtig  h ä lt zur E rreichung  eines effek tiven  D eu tschun terrich ts . 
Das bed eu te t, au f vielen G ebieten  der A ngew and ten  L inguistik  verstärk te  
A nstrengungen zu m achen.
246
N achdem  B efürw orter und  G egner der d irek ten  M ethoden  — struk turoglo- 
bal, audiovisuell, in tu itiv , audiolingual — genügend G elegenheit h a tten , 
ihre Vor- und  N achteile  zu erkunden , ist es Zeit, sich w ieder einm al 
nüch tern  zu fragen, w elche K riterien  für die E rstellung von im A usland 
brauchbaren  L ehrw erken in B etrach t gezogen w erden müssen. Eines s teh t 
dabei von vornhere in  fest: d a s  ideale S prach leh rw erk  für D eutsch  als 
F rem dsprache w ird es nie geben; dazu ist der G egenstand  viel zu kom plex. 
A ber es k ö n n te  sehr viel bessere Lehrw erke geben, w enn diese präziser 
defin ierte  Ziele an streb ten . Je  genauer A dressaten , L ernziele u n d  Lehrer 
anvisiert w erden, desto  größere  Erfolge w erden  zu verbuchen  sein. Diesen 
H au p tfak to ren  o rdnen  sich d idaktische, linguistische un d  soziokulturelle 
K riterien un ter.
Wie schon erw ähnt, ist in le tz te r Z eit gründliche L eh rw erkk ritik  u n te r 
Zugrundelegung ausführlicher K riterienkataloge getrieben  w orden. Es 
geh t hier n ich t darum , alle Forderungen  an  L ehrw erke zu w iederholen, 
die d o rt un d  anderw eitig  fo rm u lie rt w urden. Was im  “M annheim er G ut­
a ch te n ” , K urzfassung, an P ostu la ten  s teh t über Z ielangaben, frem dspra­
chendidak tische K onzep tion , L ern rhy thm us, A rbeitsform en, Fertigkeiten , 
Ü bungsform en, T ex te , G ram m atikverm ittlung , T hem enp lanung  etc. kön­
nen  w ir nu r un tersch re iben . W ichtig scheinen uns für L änder der D ritten  
W elt vor allem  die G esich tspunk te  der K on trastiv itä t, d er L ernsitua tion  
und  des U nterrichtsstils . D enn daß an der psychischen V erfassung von 
Schülern der D ritten  W elt o f t  vo rb e iu n te rrich te t w ird, läß t sich leider 
im m er w ieder fes ts te llen . 11
Es ist müßig zu fragen, w ie viele L ehrw erke n u n  en ts teh en  m üßten . A ber 
zu fo rdern  ist in  jedem  Fall,
1. daß  zukünftige D aF-L ehrw erke sich nach den A dressaten  rich ten  
und  n ich t m eh r um gekehrt, was L I , A ltersgruppe, soziale H erkunft, 
V orbildung, M otivation , akadem ische Bedürfnisse un d  ähnliche 
F ak to ren  b e tr iff t;
2. daß  die L ernziele genau defin ie rt sind, un d  sow ohl T ex te , w ie E r­
klärungen un d  Ü bungen und  der ganze A rbeitsstil streng lernziel- 
o rien tie rt ausgew ählt w e rd en ;
3. daß der L ehrer um fassendes In fo rm ationsm ateria l e rhä lt über alles, 
was er für die D urchführung des Kurses wissen m uß , ohne  daß  er 
dadurch  in  allen U n terrich tssch ritten  gegängelt ist.
2. Kapitel: Forderungen
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M anchm al ist es gar n ich t so einfach, das Lernziel ad äqua t für eine Ziel­
gruppe zu bestim m en und  auch einzuhalten . A n vielen überseeischen Uni­
versitäten  w erden z.B. von S tu d en ten  L esekenntnisse verlangt, dam it sie 
die en tsp rechende deu tsche F ach lite ra tu r in ihre S tud ien  einbeziehen 
können. Die w enigsten S tu d en ten  bringen aber die fachlichen  und  allge­
m einen sprachlichen V oraussetzungen m it, um  aus einem  streng fachge­
bundenen  Lesekurs N utzen  zu ziehen. Da ist ein Umweg über einen 
“no rm alen” Sprachkurs vorteilhafter. E igentlich m üß te  m an sogar so 
w eit gehen und  prüfen, ob n ich t besser vor die F rem dsprachenkurse  ein 
Lehrgang in der M uttersp rache  gesetzt w ürde,der den S tu d en ten  zu einem  
besseren S prachbew ußtsein  verhülfe. Das sind allerdings Fragen, d ie vor 
O rt gelöst w erden müssen.
Ü berall d o rt, w o n ich t unbed ing t ein ganz streng eingegrenztes Lernziel 
u n te r starkem  Z eitd ruck  erre ich t w erden  m uß, was, wie gesagt, n u r m it 
besonders m otiv ierten  und  qualifiz ierten  A dressaten  m öglich ist — überall 
sonst also s c h e i n t  e s  k l ü g e r , d i e  L e r n z i e l e  n i c h t  z u  
s e h r  z u  i s o l i e r e n .  So h a t die strenge D urchführung audiovisuel­
ler Sprachkurse, die Schreib- und  L esefertigkeiten  zurückstellt, bis die 
Schüler das phonologische System  der F rem dsprache m öglichst gu t be­
herrschen, zu außergew öhnlichen Schw ierigkeiten in der R echtschreibung  
geführt. E ine V ernachlässigung der A ussprache und  des Schreibens in Le­
sekursen w irk t o f t negativ zurück, weil ähnlichk lingende W örter leicht 
verw echselt, weil syn tak tische  Gefüge m ißverstanden  w erden.
D am it ist aber n ich t gesagt, daß die einzelnen K urseinheiten  eines L ehr­
gangs (Sem ester, T rim ester o .ä .) sich höchstens durch  die Zahl der Lek­
tionen  un te rsche iden  sollen. E s  e m p f i e h l t  s i c h ,  d i e  v e r ­
s c h i e d e n e n  F e r t i g k e i t e n  z u  g e w i c h t e n ,  also z.B. im 
ersten Ja h r  Sprechen und  H ören in den V ordergrund  zu stellen, und  Lesen 
und  Schreiben zw eitrangig zu behandeln , im fo lgenden das H auptgew ich t 
auf das Lesen, schließlich au f schriftlichen  A usdruck  zu legen. Je  besser die 
Schüler wissen, was und  w ofür sie dasselbe tu n , desto  h ö h er sind die C han­
cen für den Lernerfolg.
Sinnvoll w ären auch etw a M appen zu einzelnen T hem en  m it T exten , 
deu tsch landkund lichen  Illu strationen , gram m atischen  Ü bersichten  und  
passenden Ü bungen, die n ich t in einer s tr ik t vorausbestim m ten  O rdnung 
an die Reihe kom m en. A llerdings stellt sich in Ü bersee ärgerlich o f t das 
Problem , daß einzelne Teile verloren  gehen un d  nur sehr schw er w ieder 
zu beschaffen  sind. Es w äre le ichtfertig , solche scheinbar nebensächlichen 
G egebenheiten  bei der G estaltung  von L ehrw erken  zu un terschätzen .
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L ehrbuchau to ren  m einen  m anchm al, sie b rau ch ten  nur für Schüler M aterial 
bereitzustellen , Lehrer w üßten von selbst, was sie zu tu n  h ä tten . U nd über­
all, wo eine gründliche d idak tische A usbildung (“ te a c h e r’s tra in in g ” ) üblich 
ist, ist eine solche H altung ein igerm aßen vertre tbar. N ur, daß  eine solche 
L ehrerausbildung — w eltw eit gesehen — eher die A usnahm e als die Regel 
darstellt. E s  i s t  a l s o  u n b e d i n g t  z u  f o r d e r n , d a ß  z u ­
k ü n f t i g e  D a f —L e h r w e r k e  a u s f ü h r l i c h e  I n f o r m a ­
t i o n  f ü r  d e n  L e h r e r  e n t h a l t e n ,  und  zw ar n ich t nu r d i d a k ­
t i s c h e r  u n d  s o z i o k u l t u r e l l e r  A r t  (wie h eu te  üblich), son­
dern  auch l i n g u i s t i s c h e r  A r t .  E rfahrungsgem äß g ib t jed e r Lehrer 
G ram m atikerk lärungen , spätestens w enn  die Schüler sie fo rdern . Es ist 
aber kaum  vorzustellen , w ieviele falsche, z.T. unsinnige, z.T. irreführende 
Erklärungen abgegeben w erden. Die T abuisierung der G ram m atik  durch 
die audiovisuellen M ethoden  h a t also diesem  K om plex m indestens ebenso 
viel geschadet w ie genützt. Das strenge V orschreiben  der e inzelnen d idak­
tischen S ch ritte  fü h rt andererseits leicht zu einer sterilen  R ou tine , so daß 
S p o n tan e itä t und K reativ itä t aus dem  U n terrich t verschw inden. Zu fo r­
dern  w äre also eine um fassende A usbildung  des Lehrers, die seine D yna­
m ik un te rs tü tz t, s ta tt  sie zu gängeln. N ach einer allgem einen Einführung 
in M ethode und  das S prach lehrw erk  w äre also zu jed e r L ek tion  des Schü­
lerbuchs im L ehrerbuch  In fo rm atio n  zu den  fo lgenden  G esich tspunk ten
vonnö ten :
1. K om m unikation
1 . 1 . W elches “P rob lem ” ist sprachlich dargestellt?
1 .2 . Welche M ittel b e n u tz t der Sprecher, um  —
1.3. was beim  H örer zu bew irken?
2 . T ex tlinguistik
2 . 1 . Wie g liedert sich der T ext?
2 .2 . W elche S trateg ie  e n th ä lt er?
2.3. Wie w ird argum entiert?
2.4. Wie verhalten  sich die Teile zum  G anzen?
3. G ram m atik  (M orphosyntax)
3.1. W elche S chw ierigkeiten  g re ift der T ex t w ieder auf?
3.2. Welche Schw ierigkeiten  sind neu?
3.3. W elche ist ihre op tim ale  Klärung?
4. S em an tik  u n d  D eu tsch landkunde
4.1. H in terg rund in fo rm ation
4.2. E rklärungshilfe für besondere Schw ierigkeiten
5. D idak tik
5.1. R atschläge, in w elcher F o rm  die vorausgehenden P u n k te  in 
Ü bungen erlernbar un d  au f ähnliche S itua tionen  übertragbar ge­
m ach t w erden können.
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5.2. R atschläge, wie die einzelnen A bschn itte  den  jew eiligen B edürf­
nissen en tsp rechend  erw eitert o d e r e ingeschränk t w erden können .
Das P roblem  der Ü b u n g e n  scheint auch noch w eit von einer o p tim a­
len, o der zum indest befriedigenden L ösung en tfe rn t zu sein. Zw ar g ib t 
es heu te  endlos viel S prach laborm ateria l — m eist hausgem acht — und  
viele Seiten, H efte  un d  Bücher voller S truk tu rübungen . A ber es f e h 1 e n 
e r n s t h a f t e  U n t e r s u c h u n g e n  ü b e r  Ü b u n g s z e i t  u n d  
L e r n e f f i z i e n z .  Es g ilt also w ieder sehr kritisch zu prüfen, w ie die 
U nterrich tszeit, d ie schließlich im m er knapp  und  kostbar ist, am  sinnvoll­
sten  auszunützen ist. Fest steh t, daß zu langes D rillen eher verdum m t, als 
D eutsch  beibringt. Schülerbücher so llten  also n ich t die H älfte ihrer Seiten  
m it Ü bungen füllen, d ie der S tu d e n t m it G änsefüßchen erledigen kann, 
sondern m it m öglichst vielen verschiedenen Ü bungstypen , d ie sinnvoll 
von der R ep ro d u k tio n  zur P ro d u k tio n  führen, also w irklich den ste ts  ge­
fo rderten  T ransfer leisten, L ehrerbücher so llten  n ich t so sehr langweilig 
ablesbare Schem a-X -Ü bungen en tha lten , sondern  präzise A nw eisungen, 
wie solche Ü bungen zu m achen sind. D enn keine D rillübung ist w irkungs­
voller als die spon tan  aus dem  U nterrich tsgeschehen , genau au f die Lern- 
schw ierigkeit der Schüler p rogram m ierte. U nd dazu b rau ch t der L ehrer 
Tips, wie er die Schüler zum  kreativen Ü ben anregt. D enn m ancher Schü­
ler schläft im S prach labor ein und  w ird sich seiner vertusch ten  Inkom pe­
tenz erst w ieder bew ußt, w enn er eine N acherzäh lung  m achen  o d e r über 
ein ak tuelles T hem a schreiben oder sprechen soll.
Was die t h e m a t i s c h e  G estaltung  der zukünftigen L ehrw erke be­
tr iff t, so ist eine ungleich strengere A u s r i c h t u n g  a u f  L e r n z i e l  
u n d  Z i e l g r u p p e  zu fo rdern . Für einen gu ten  Lernerfolg ist es uner­
läßlich, daß die Schüler sich zum indest bis zu einem  gewissen G rad m it 
den L ehrbuchgestalten  iden tifiz ieren  können . So b ring t das Fam ilienidyll 
beim  W ecken, W aschen u n d  F rühstücken die m eisten  m ehr o der w eniger 
erw achsenen Schüler nur zum  G ähnen. O der der U rlaub — L ieblingsthem a 
und L ieblingsobsession der D eutschen  — w irk t w enig anregend auf eine 
Schülergruppe von A ngestellten  und  S ekre tärinnen , die im Jah r A n rech t 
auf fünf fre ie  Tage haben. Und W issenschaftler und  T echniker, die Lese­
kenntnisse für ihr Spezialfach brauchen, w erden n ich t gerade m it E n th u ­
siasm us R übezahlsagen und  A n ek d o ten  von  H errn  S chm id t oder H errn 
M eyer lesen. A lso gerade für den  E rw achsenenun terrich t ist eine bessere 
inhaltliche D ifferenzierung w esentlich. Es b es teh t ein R iesenuntersch ied  
zw ischen Schülern, die in D eutsch land  D eutsch  lernen, solchen, d ie  sich 
darau f vo rbereiten , in D eutsch land  zu leben, solchen, die vielleicht ein­
mal eine D eutsch landreise  m achen  können , und  solchen, die die deu tsche 
Sprache in ihrem  V aterland brauchen. D em entsp rechend  müssen T ext-
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Sorten, T hem en, P roblem e und  Fragestellungen ausgew ählt w erden. Z.B. 
das in D eutsch land  zu r Z eit so an erk an n te  “ P rob lem atisieren” ist sehr 
sinnvoll für den  U n terrich t in D eutschland. Für zukünftige S tipend ia ten  
ist es nützlich. A ber für d ie Schüler, die n ich t Vorhaben, in D eutschland 
zu leben, ist es nu r allzu häufig irritierend , w o n ich t abstoßend . Skepsis, 
K ritizism us, un te rk ü h lte  Iron ie  können  viele Schüler in  Ü bersee n ich t 
nachvollziehen. N atürlich w äre sim ple Propaganda über die heile W elt in 
W estdeutschland das schlim m ste, was m an  anb ie ten  kann , um so m ehr, 
w enn es dem  G eschm ack der be tro ffen en  Schüler entgegenkäm e. Es ist 
n ich t so sehr das k ritische B eleuchten , das den Schülern, selbst A kade­
m ikern , z.B. in  L ateinam erika, m ißfällt, sondern  der m üde, m ißm utige 
Ton, m it dem  die T hem en so o ft dargebo ten  w erden. D iesen psycholo­
gischen und  soziokultu rellen  A spek ten  sollten  künftige L ehrw erke stärker 
R echnung tragen. Für die M otivation  beim  D eu tsch lernen  spielt in Län­
dern, wo Englisch d ie  einzige w irklich nötige F rem dsprache darste llt, die 
em otionale  K om ponen te  eine hervorragende Rolle. H ier sind noch viele 
R eserven n ich t ausgeschöpft.
B leibt schließlich die Frage nach der R o l l e  d e r  G r a m m a t i k ,  
heikelstes T hem a des F rem dsp rachenun terrich ts , das selten  d isku tie rt 
w ird, ohne in G laubensbekenn tn isse auszuarten . S icher w ar die entschie­
dene A bkeh r vom  altvä terlichen  G ram m atik u n te rrich t ein en tscheiden­
der F o rtsc h ritt der F rem dsprachenm ethod ik . A ber w arum  gleich das K ind 
m it dem  Bade ausschütten? Es ist ja  n ich t zu leugnen, daß alle, aber auch 
alle M ethoden  G ram m atik u n te rrich t einschließen. S truk tu rübungen  sind 
im G runde n ich ts anderes als stu rer G ram m atikdrill, d er das K ind n ich t 
beim  N am en nennt. S elbstverständlich  ist es berech tig t, exp liz ite  G ram ­
m atikregeln  in K ursen m it sehr spezifischen L ernzielen und  e iner bestim m ­
ten  Zielgruppe abzu lehnen . So ist den T ou ris ten  m ehr m it R edew endun­
gen als m it Regeln gedient. L esekursteilnehm er m it sehr soliden fachli­
chen K enntnissen  können  T ex te  au f G rund  der S em an tik  erschließen.
A ber im ganzen sollte m an  seine Z eit lieber au f das W i e , W a s  u n d  
W i e v i e l  a n  G r a m m a t i k  f ü r  k l a r  d e f i n i e r t e  K u r s e  
verw enden, als über die Scheinfrage von Sein un d  N ich tsein  zu streiten .
Das F atale  an der T abuisierung ist vor allem, daß erschreckend viele 
L ehrer, besonders M uttersp rach ler, sich die G ram m atik fe ind lichkeit zu 
H erzen genom m en haben  — was wäre bequem er? — und herzlich wenig 
darüber wissen, was sie den Schülern beibringen. Das h in d ert sie nicht, 
E rklärungen abzugeben, ad-hoc-Regeln, die allzu o f t  zum  L achen, w enn 
n ich t zum  V erzw eifeln klingen . 12 Das b ed eu te t aber leider auch, daß  sie 
n ich t das genügende R üstzeug besitzen , um  selbständig Ü bungsm aterial 
in ko rrek te r g ram m atischer Progression zu erarbeiten .
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V ielleicht ist das W ort Gram m atik  zur Z eit ein zu gefühlsbesetzter Aus­
d ruck  und  verschleiert, w orum  es w irklich geh t: näm lich ganz allgemein 
um  die R egelhaftigkeit der Sprache und  das Ziel, daß d ie Schüler in diese 
R egelhaftigkeit h ine in finden  — m al ganz abgesehen von dem  Weg, au f 
dem  sie das erreichen. R egelhaftigkeit bezieh t sich dabei n ich t nu r auf 
die M orphosyn tax  der E in-Satz-G ram m atik, dem  G ebiet, das m an her­
köm m lich und  viel zu einengend “ G ram m atik ” nann te , sondern  auch  auf 
die tex t- und pragm alinguistischen beobach tbaren  G esetzm äßigkeiten .
G erade die d irek ten  M ethoden  bestehen  o f t au f einer solchen trad itio n e l­
len G ram m atikperfek tion  bei den Schülern, daß Zw eifel lau t w erden  müs­
sen, ob d am it das Ziel der K om m unikationsfäh igkeit ad äqua t angestreb t 
wird. A ngeblich zielen  norm alerw eise A nfänger- u n d  auch viele F o rtge­
sch rittenenku rse  au f Sprech- und  H örfertigkeit; aber ein G roß te il der 
Tests bew erten  danach, ob die A djek tivm orphem e m akellos gese tz t sind. 
Tragen nun A djek tivm orphem e zur besseren K om m unikation  bei? L e h r ­
b u c h k r i t i k  w ird inzw ischen in D eutsch land  sehr e rn s th a ft be trie ­
ben. Sie ist eigentlich  n i c h t  v o l l s t ä n d i g  o h n e  E v a l u i e r u n g  
d e r  e n t s p r e c h e n d e n  P r ü f u n g e n .  Und eine T estk ritik  m üßte 
zwangsläufig zu einer Ü berprüfung der F eh lerbew ertung  führen. Wir wis­
sen noch herzlich w enig und  nich ts System atisches darüber, was reine 
Schönheitsfeh ler und was w irklich V erständnisbarrieren  sind, das heiß t, 
wo es dem  Schüler n ich t gelingt, das auszudrücken, was er sagen will. Es 
ist sogar zu fürch ten , daß  diese le tz te ren  und  w ichtigeren  F eh ler viel w e­
niger beach te t w erden, wo n ich t u n te r  den  T isch fallen, einfach weil es 
soviel schw erer ist, sie zu erkennen  und  zu verbesseren. H ier liegt noch 
ein weites, v ielleicht das eigentliche Feld  für die Fehleranalyse.
Es ist höchste  Zeit, den  G laubenskrieg zu beenden  un d  lieber sehr genau 
zu überlegen, wie der G ram m atik u n te rrich t op tim al au f Lernziel und 
A dressatenspezifik  zugeschn itten  w erden kann. U nd w enn bestim m te 
Schülergruppen keine exp liz iten  G ram m atikregeln  brauchen , so m uß doch 
der L ehrer sichere K enntn is der F u nk tionsp rinz ip ien  der zu lehrenden  
Sprache haben. Da aber die m eisten Lehrer wenig m ehr als ihr L ehrer­
handbuch  konsu ltieren  und  selten L ust haben, sich durch  den  w eniger 
süßen als zähen Brei der verschiedenen G ram m atikbücher m it ih rer jeweils 
verschiedenen T erm inologie h indurchzufressen , so g ib t es in der Sprach- 
lehrforschung w ohl kaum  etw as V ordringlicheres als L ehrergram m atiken, 
eine A rt le ich t verständlicher R ezep tbücher m it E rklärungshilfen, Tips 
für g rößere A nschaulichkeit, V ergleichsm öglichkeiten m it der L I  und  vor 
allem E insich tsm öglichkeiten  in die F u nk tionsp rinz ip ien  der deu tschen  
Sprache.
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Dazu g eh ö rt also auch das S ich tbarm achen  von E m otionen  und  In ten ­
tio n en  in den  S prechakten , o h n e  die Sprache im  G runde kein K om m u­
nikationsw erkzeug ist. Es m uß  für d ie Schüler du rchschaubar w erden, 
wie F reude, A nerkennung, freund liche  D istanz, G leichgültigkeit, Ab­
lehnung, Ärger u n d  dergleichen linguistisch, para- u n d  ex tralinguistisch  
zum  A usdruck  kom m t. Wie m anifestieren  sich Selbst- un d  P artnere in ­
schätzungen, B estätigung u n d  K ritik  in G esp rächen ? 13 Wie w erden  be­
stim m te R eak tionen  beim  H örer wie Lachen, M itleid, Beleidigung, A kzep­
tie ren  etc. erzeugt o d e r angestreb t?  Was gilt als höflich , was als unhöflich?
D er Idealfall w äre es, w enn das jew eilige L ehrerhandbuch  des zu erstellen­
den Lehrw erks diese A ufgabe leistete, also gleichzeitig  d ie  richtige In te­
grierung in den U nterrich t, d ie günstigsten S tra teg ien  aufzeigen würde.
Ein be träch tlich e r F o rtsc h ritt w äre es im m erhin  schon, w enn ein solches 
K om pendium  lehrw erkunabhängig  vorläge, aus dem  jeder L ehrer die Da­
ten  en tnehm en  kann, die ihm  für seinen ko n k re ten  Kurs relevan t erschei­
nen. Ein solches K om pend ium  sollte aber auch sehr ko n k re te  R atschläge 
en thalten , w ie die G ram m atik  sinnvoll zu re in tegrieren  ist. E in  Lehrer, 
der gleich g u t über D idak tik  und  G ram m atik  Bescheid w eiß, w ird keine 
G efahr laufen, in altm od ischen  G ram m atik u n te rrich t zurückzuverfallen. 
Und n u r der, der sich w irklich  auskennt, w ird die F orderung  erfüllen 
k önnen : E i n  M i n i m u m  a n  G r a m m a t i k  f ü r  e i n  M a x i ­
m u m  v o n  L e r n e r f o l g .
Für das jew eilige S prach lehrw erk  w äre dem nach  ein M inim alregelschatz 
aufzustellen , der sich nach d idak tischen  K riterien  un d  n ich t nach linguisti­
scher V o llständ igkeit rich te t, nach der Devise: So w enig G ram m atik  wie 
m öglich, so viel G ram m atik  w ie nötig. Zum  B rö tchenkau fen  brauche ich 
ta tsäch lich  n ich ts von G ram m atik  zu wissen. A ber w er w agte ernstlich  zu 
behaup ten , daß ein  D eutscher, der Hegel, S chopenhauer o der M arcuse 
liest und  versteh t (!), keine A hnung  von G ram m atik  h ä tte?  Wer w eiß, wie 
die deu tsche  Sprache s tru k tu r ie rt wäre, w enn n ich t seit dem  M itte la lter 
diese so eindrucksvolle W echselwirkung zw ischen G ram m atik  und  geschrie­
benem  Stil bestanden  hätte . G erade w enn m an die E ntw ick lung  des D eu t­
schen bei den  b ibelüberse tzenden  M önchen verfolg t, w ird  die konstruk tive  
Spannung zw ischen S prachm ateria l und  gefo rderte r Leistung, zw ischen 
versprach lich ter Regel un d  angepaß ter Sprache deu tlich . Es w äre also 
blind , in der K om petenz  der S chriftsprache das G ram m atikbew ußtse in  zu 
leugnen.
A llerdings ist G ram m atik  n ich t nu r eine Sam m lung von m orphosyn tak - 
tischen  Regeln. D aher m uß das P rinzip der E in-Satz-G ram m atik  überw un­
den  w erden. T ext- un d  pragm alinguistischer Bezug m uß  den  R ahm en  je­
der iso lierten  B etrach tung  abgeben. Ä quivalenzen u n d  Paraphrasen, ja  auch
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K ontraste  w erden erst plausibel in der en tsp rechenden  S itua tion  oder 
dem  T extzusam m enhang . So ist es z.B. müßig, A b tönungspartike l nu r 
aus E inzelsätzen  zu erk lären  oder die S tellungsvarianten  bestim m ter 
Satzglieder ohne Bezug zum  K o n tex t p lausibel m achen zu w ollen. D ie 
F orderung  nach einer L ehrergram m atik  um faß t also n ich t w eniger als die 
trad itione llen  G eb ie te  der Phonologie, M orphosyn tax  u n d  Sem antik , ein­
g eb e tte t in tex tlingu istische und  pragm alinguistische D im ension.
G ram m atik  im F rem d sp rach en u n terrich t erschein t dann gerech tfertig t, 
w enn sie den  Schülern erlaub t, h in te r der chaotisch  an m utenden  Masse 
von E inzelsätzen überschaubare Regeln zu en tdecken , die eben diese Mas­
se o rdnen  und  erle rn b ar m achen. D aher m u ß  G r a m m a t i k  a l s  
e i n  k o n s i s t e n t e s  M o d e l l  a n g e b o t e n  w e r d e n ,  um  
M eillet zu z itieren : “ Un systèm e ob to u t se t ie n t” . D enn G ram m atik  in 
F orm  von en -b loc-Inform ation  vereinzelter K apitel, d ie anschließend als 
erledigt gelten, ist nutzlos, w o n ich t schädlich. G ram m atik  m uß zyklisch 
geleh rt w erden, im m er w ieder au f G rundregeln  zurückkom m end, klärend, 
ergänzend und  vertiefend . Schließlich m uß  bei den  Schülern erst behu tsam  
ein G ram m atikbew ußtse in  en tw icke lt w erden, ebenso ein V erständnis für 
typisch  deu tsche D enkkategorien  (wie z.B. unsere V orstellung von O rt und  
R ichtung un d  der en tsp rechende G ebrauch  von P räposition  m it D ativ oder 
A kkusativ ; unsere V orstellung von Z ustand  und  Z ustandsänderung  für das 
Perfek t und  das en tsp rechende H ilfsverb; V orstellungen, die ja durchaus 
keine Universalien sind, wie n ich t kon trastiv  geschulte  L ehrer o f t anzuneh ­
m en scheinen). V or allem  Schüler, die keine G ram m atikvorschulung  m it­
bringen, b rauchen  Zeit, um  eine “ Fähigkeit zur G ram m atik” zu en tfa lten . 
G ram m atik  w ird nur allm ählich und  quasi in Schüben erfaß t. N ach glück­
lichen A ha-E ffek ten  stellen sich im m er w ieder V ernebelungsphasen ein. 
Insistieren  verschlim m ert das nur. D arüber m uß  Zeit verstreichen, die 
n icht-kognitiven  F ähigkeiten  gew idm et w ird. E in zur rech ten  Z eit w ieder 
aufgenom m enes E rk lären  un d  Ü ben festig t u n d  v ertie ft dann  den E rk en n t­
nisprozeß. D aher darf G r a m m a t i k  n ich t einfach au fgesetzt w erden. 
Sie m u ß  l e r n p s y c h o l o g i s c h  d e m  A d r e s s a t e n k r e i s  
a n g e p a ß t  s e i n .  Das ist eine Forderung , die b isher keine der vor­
liegenden G ram m atiken  erfüllt. Die D arstellung gram m atischer P häno­
m ene — u n d  sei sie noch  so m eiste rhaft — h ilft allein n ich t w eiter; es gilt, 
sie plausibel zu m achen. O b das anders als kon trastiv  geschehen kann, ist 
fraglich. U nbefriedigend ausgeschöpft sind bisher auch noch  d i e  g r a ; 
p h i s c h e n  M i t t e l  z u r  E r l e i c h t e r u n g  v o n  L e r n -  
s c h w i e r i g k e i t e n .  Für viele L ehrer w äre es eine g roße  Hilfe, A n­
w eisungen für fu n k tio n a le  Tafel- oder S chaub ilder zu bekom m en. Es geh t 
im m er darum , w ie der L ernprozeß  so klar, so kurz un d  so nachhaltig  wie 
m öglich b ew irk t w erden  kann.
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G ram m atikregeln  sind vertre tb ar d o rt, wo ein großer A nw endungsbereich  
erfaß t wird. L eistungsstarke S tru k tu ren , die also vielen verschiedenen 
Sp rechak ten  zugrunde liegen können , müssen n ich t nu r erk lärt, sondern  
auch viel geübt w erden, ln  jeder Klasse sind aber m it dem  un tersch ied lichen  
L ern rhy thm us der Schüler erheb liche P roblem e verbunden . Es w ürde daher 
den K lassenunterrich t sehr en tlasten , w enn  für solche G ram m atikkap ite l 
a u t o d i d a k t i s c h e  E i n g r e i f p r o g r a m m e  bereitlägen, die 
jeden  Schüler nach seinem  eigenen T em po in der verstehenden  u n d  rep ro ­
duktiven  Phase des L ernprozesses lenk ten , so daß der L ehrer seine Zeit 
u n d  A ufm erksam keit p roduk tiven  T ätigkeiten  w idm en k an n . 14 Solche 
E ingreifprogram m e (z.B. zur V erbm orphologie , zur A djek tivdeklination , 
zur V erbvalenz e tc .) sind in H eftform  oder auch  in V erb indung  m it dem 
Sprach labor denkbar. Im  U nterschied  zu dem  üblichen Sprach laborm ate­
rial w ürden die Schüler hier kognitiv, u n d  das he iß t w ohl fast zw angsläu­
fig kontrastiv  lernen. Solches B egleitm aterial w ürde besonders lernwilligen 
Schülern en tgegenkom m en, die vom  K urstem po überfo rdert und  n ich t ge­
schult sind, selbständig zu lernen. E ine Sam m lung von au tod idak tischen  
H eften  und  ein A usleihsystem  für au tod idak tisches T onbandm ateria l wür­
de die L erneffizienz jedes S p rach in stitu ts  ungem ein erhöhen .
3. Kapitel: Projekte
K ritik  am V orhandenen  bzw. N ich tvorhandenen , F orderungen  nach Ver­
besserungen und  E rneuerungen  w ären unbefried igend  ohne  den V ersuch, 
sie durch E igenaktiv itä t in A ngriff zu nehm en.
Wir haben  versucht, die D aF-Problem e aus der Perspektive der D ritten  
Welt zu beleuch ten , und  w ir versuchen, sie auch für unseren Bereich an­
zugehen. Im Land des “ m anana” w erden zw ar n ich t alle P ro jek te  schon 
m orgen realisiert sein, aber die k o nk re ten  Bedürfnisse der S tu d en ten  und  
L ehrer erlauben  es auch n ich t, m it den H änden im Schoß nur au f die kul­
turelle  E ntw icklungshilfe aus deu tschen  L anden in F o rm  linguistisch-di­
dak tischer P roduk te  zu w arten . So seien in Kürze die A nsätze skizziert, 
m it denen  wir einen Beitrag zur V erbesserung des D aF -U nterrich ts zu 
leisten versuchen.
W issenschaftler der D eutschen  A bteilung des S p rachenzen trum  der U niver­
sitä t M exiko (C entro  de E nseñanza de Lenguas E xtran jeras, Universidad 
N acional A u tónom a de M exico) arbeiten  z .Z t. m it der sk izzierten  Ziel­
rich tung  an m ehreren  P rojek ten . D araus ergib t sich fo lgendes S pek trum :
1. V alenzlexikon deu tscher V erben, deutsch-spanisch  (aber n ich t rever­
sibel), au f der Basis des K leinen V alenzlexikons deu tscher V erben  von 
U. Engel, H. Schum acher u .a .15, in A bsprache m it den  A uto ren .
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2. B earbeitung des K apitels über die V alenzen deu tscher und  spanischer 
V erben, für d ie  deutsch-spanische kon trastive  G ram m atik , die z .Z t. am 
In s titu t für deu tsche  Sprache in M annheim  erste llt wird.
3. In Z usam m enarbeit m it Ulrich Engel u n d  g e fö rdert vom  DAAD en t­
stand  eine T eilg ram m atik  für Lehrer au f der G rundlage der D ependenz- 
V erb-G ram m atik : DVG für DaF. O bgleich die d idak tische E rp robung  in 
M exiko s ta ttf in d e t, ist das Buch n ich t nu r für den  spanischsprachigen 
R aum  gedacht. Wir versuchen dam it einer der H aup tfo rderungen  an päda­
gogische G ram m atiken  gerech t zu  w erden, d ie von einer R ich tung  der A n­
gew andten  L inguistik  vertre ten  w ird: E ine G ram m atik  au f der G rundlage 
einer gu t d idak tis ierbaren  gram m atischen  T heorie  au fzubauen , die es 
L ehrern und  Schülern erlaub t, ein m öglichst w iderspruchsfreies R egelw erk 
zu verw enden. M it der DVG w ird auch im G o e th e -In s titu t seit m ehreren  
Jahren  erfolgreich ex p erim en tie rt und  u n te rr ic h te t . 16 M it dieser L ehrer­
g ram m atik  ho ffen  wir, ein In s tru m en t anb ie ten  zu können , das den  A n­
spruch erfüllen h ilft, “ daß ein S prach lehrbuch , bzw . eine einzelne Lehr- 
und  L ernphase einen  durch  ein einziges linguistisches M odell geprägten, 
hom ogenen G esam taufbau  besitzen  m u ß ” 17.
4. M itarbeit an L ehrw erkanalysen  für den Bereich D eutsch als F rem d­
sp rach e18 und  dam it A nw endung von K riterien  au f die L ehrm ateria lge­
staltung an der U niversität M exiko.
5. A usarbeitung  eines Lesekurses für m exikanische S tu d en ten  aller F aku l­
tä ten , m it einer E inführung in die deu tsche  S yn tax  au f der G rundlage der 
DVG. H auptlernziele  sind M ikroanalyse und  M akroanalyse von T ex ten  
(H inführung zu r A bfassung von “A b strac ts” ), E rw erb eines w issenschaft­
lichen G rundw ortschatzes 19 und  W ortbildungslehre. W esentlicher B estand­
teil des K urses ist ein ausführliches L eh rerheft m it R egeln zur E rklärung 
der syn tak tischen  H aup tp rob lem e des D eutschen.
6 . E inführungskurs in die schriftliche P ro d u k tio n  deu tscher G ebrauchs­
tex te . Dieser w ie der L esekurs füh rt insofern  über einen reinen Sprach­
kurs hinaus, als viele S tu d en ten  au fgrund  ih rer m angelhaften  schulischen 
A usbildung ers t h ier K riterien  un d  T echn iken  zu r A nalyse und  A bfassung 
von T ex ten  bekom m en.
7. P hon e tik k u rs  zum  Schulen  un d  T esten  aud itiver u n d  a rtiku la to rischer 
F äh igkeiten  spanischsprachiger S tu d en ten  au f kon trastiver G rundlage.
8 . A u tod idak tische  E ingreifprogram m e zur individuellen  B ehebung von 
V erständnis- un d  L ernschw ierigkeiten  bei ausgew ählten P roblem en der 
deu tschen  G ram m atik . F ertig  ist H eft Nr. 1: “M orphologie des Verbs.
Das P erfek t und  andere  V ergangenheitstem pora” .
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V orgesehen sind w eitere P rogram m e zur M orphologie des Substantivs, 
des A djektivs und  zur V erbvalenz . 20
9. E rstellung einer Schülergram m atik, die auf spanisch die hoch frequen ­
ten  gram m atischen  P roblem e der deu tschen  Sprache für H ispanophone 
verständlich  m achen soll.
10. V orgesehen ist die E in rich tung  eines zw eijährigen Postgraduierten- 
K urses in A ngew andter L inguistik  für die Z ielsprachen Englisch, Franzö- 
sich, D eutsch. H ier h o ff t m an, F ach leu te  für C urriculum fragen, L ehrm it­
te lp ro d u k tio n  u n d  L ehrerausb ildung  zu schulen, d ie  M exico au f dem  Weg 
zur E m anzipation  im F rem d sp rach en u n te rrich t w ieder ein S tück w eiter­
bringen.
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JE A N -M A R IE  ZEMB 
Zwischen Innen und Außen?
D er A uffo rderung , das n ich t vorhandene M anuskrip t eines n ich t gehalte­
nen V ortrags zur V erö ffen tlichung  im  N achd ruck  der 77er Tagung des 
IdS freizugeben, kom m e ich nach inzw ischen erfo lg tem  A bschluß  des 
ersten  Bandes der vergleichenden deutsch-französischen  G ram m atik  m it 
dem  vorliegenden P ostscrip tum  gern nach, ist es doch  sieben lange Jahre 
m ein  Los gew esen, Vor- und  N achteile  von “ In n en ” und  “A u ß en ” n ich t 
nur im Prinzip, sondern  auch in der konk re ten  D urchführung zu erwägen 
und zu erproben . Innen  und  A ußen  sind — so schein t m ir h eu te  m ehr 
noch als gestern  — ziem lich prim itive M etaphern . V on innen oder d rinnen  
g laub t derjenige die Sprache zu sehen, der in ihr lebt, d en k t und  spricht. 
V on außen  oder d rau ß en  m ein t derjenige sie zu sehen, der sie entw eder 
noch  n ich t o d e r n ich t ganz besitz t, aber sehr w ohl eine andere seine eigene 
nen n t und  in dieser seine M aßstäbe findet. Das kon trastive  G eschäft be­
stünde dem nach  in der K o n fro n ta tio n  der frem den , von außen  b e trach te ­
ten  Sprache m it der eigenen, von innen erleb ten  Sprache. R eversibel w äre 
ein solches U n ternehm en  n ich t: ein F o to  b ilde t eine P lastik  ab, n ich t um ­
gekehrt! V ergleichbarer w ären  verm utlich  zwei A ußenansich ten  bzw . zwei 
Innenanschauungen  un tere inander.
Einige s tandhafte  E pigonen m ögen im m er noch m einen, eine w issenschaft­
liche B eschreibung müsse von den  inneren  F o rm en  absehen u n d  dürfte  
insbesondere n ich t inhaltsbezogen  sein. Wem ist es gelungen, diese Als-ob- 
M ethode d u rchzuha lten  und  so zu  tun , als verstände er seine eigene Spra­
che n icht? Das U m gekehrte ist noch w eniger p rak tikabe l: m an kann das 
V erständnis eines S prachsystem s n ich t sim ulieren, w enn m an die b e tre f­
fende Sprache n ich t w irk lich  beherrsch t.
A uslandsgerm anisten  m ögen m anchm al den  E ind ruck  haben , das Interesse 
an  ihren  B etrach tungen  sei m ehr d ip lom atisch  als w issenschaftlich , oder 
höchstens “ pädagogisch” . Bei G elegenheit w erden die eigentlichen Ü ber­
zeugungen deu tlicher, w ie bei jenem  in te rna tiona len  K olloquium , das 
eine um  die P rärogativen ihres heim ischen In s titu ts  eifersüchtige energische 
jüngere D elegierte hören  konn te , die einem  unbequem en , aber im m erhin 
gestandenen  ausländischen G erm anisten  den längst fälligen ö ffen tlichen  
R at e rte ilte : “ B eschäftigen Sie sich doch  m it dem  F ranzösischen  — m it 
dem  D eutschen  w erden w ir schon selber fe rtig !” Was m ich am m eisten  
beeind ruck te , w ar w eder das Fallen der M aske noch die ko rporative Angst, 
sondern  der A nspruch  des Innen-Lagers au f ein  M onopol der Als-ob-
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A ußen-M ethode, ging es doch um  B aum schu lo rthodox ie  in der Satzanalyse, 
also doch um  Im portw are.
Die M etaphern  “ In n en ” und “A u ß en ” halte  ich schon desw egen für schwach, 
weil die Sprache nie unm itte lb ar b e tra c h te t w ird, sei es vom  einem  zünfti­
gen Sprachw issenschaftler, sei es von einem  A ud o d id ak ten  o d e r von einem  
reflek tierenden  Schriftste ller. Die Innengram m atiker tragen wie die A ußen ­
gram m atiker Brillen, ja  die ersten sind der G efahr ausgesetzt, es n ich t zu 
m erken. W enn die G ew ohnheiten  zur zw eiten N atu r gew orden sind, w ird 
es schwierig, ein T rak ta t über die N atu r zu konzip ieren . A ls ich vor einem  
Jah rzeh n t am ersten  Band einer “ M etagram m atik” (über “ A ussage” und 
“ Beifügung” — der zw eite w ird die “ F u n k tio n ” un te rsuchen ) a rbeite te , so 
w ollte ich eigentlich keine kritische T heorie  zw eiten  G rades aufstellen ; 
im G egenteil, m ich beschäftig te  fast ausschließlich die R ealitä t, ' .in  
D u tzend  Sätze im ganzen Buch. Ich w ollte  nu r be to n en , daß das g ram m a­
tische G eschäft bew ußten  A bstand verlangt, und  das h e iß t Prüfung von 
K ategorien und  D efin ition  von Begriffen. S ogenannte  “ theo rie lo se” G ram ­
m atik  ist überhaup t keine G ram m atik  — und  schon gar keine T heorie lo- 
sigkeit, sondern  ein besonders naiver A usdruck  einer forschen A hnungs­
losigkeit. So en tsp rechen  beide T opoi, das Innen wie das A ußen , n a tu r­
gem äß einer naiven G esinnung, tro tz  re iner In ten tio n en  in der d idak tischen  
A nw endung, und  tro tz  des oberfläch lichen  G egensatzes von unk ritischer 
G läubigkeit und verabso lu tiertem  S elbstbew ußtsein  au f der einen, syste­
m atischer Skepsis u n d  verständnisloser R elativisierung auf der anderen 
Seite.
Für angem essener halte  ich das gleichzeitige, aber w ohlun terscheidende 
Bemühen um  den  G egenstand der Forschung  und  um  die epistem ologi- 
schen M ittel (und das ist n ich t nur die M ethode im engeren S inne!). G ram ­
m atik , so sagte ein französischer R he to riker am Petersburger H of eines 
A bends, sei ha lt doch  ein H ebel, der bei n ich t w enigen schw erer als die 
Last sei ...
Die coserianische Form ulierung  der U niversalienfrage um  das tertium  
com parationis herum  h a t m ich denn auch nachhaltiger b ee ind ruck t als 
die Sorge um  eine op tim ale  Pädagogik als S yn these  einer den  D eu tsch­
sprachigen in tu itiv  nacherfaßbaren  Innen-G ram m atik  u n d  einer den F rem d­
sprachigen diskursiv zu verabreichenden  A ußen-G ram m atik .
M it allgem einen gu ten  A bsichten  oder k ritischen B em erkungen is t es n ich t 
getan. Im D etail steck t alles, und  in  der A nw endung zeigen sich ers t die 
Prinzipien. Ich m öch te  desw egen drei Fragen herausgreifen, m it denen m an 
überhaup t erst fertig  w ird, w enn m an sich m it der französischen  G ram m a­
tik , d.h. auch m it der G ram m atik  in F rankre ich , beschäftig t: die K ongruenz
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der Person, die innere O rdnung der zusam m engesetzten  V erbform  und  
die präd ikative N atu r des O bjektes. In allen drei B ereichen verstehen 
sich A ußen- und  Innen-G ram m atik  ausgezeichnet — aber an der Sache 
vorbei.
Das bin  ich !
Z ita t:
Kongruenz der Person:
ich bin, g e h e , ihr seid, g e h t u.a.
Während sich im allgemeinen das Verb nach dem 
Subjekt richtet, stim m t es mit dem Prädikats­
nom en überein, wenn dieses ein Personalpronomen 
ist: das bin ich gew esen; das wart ihr (von das 
wird ausgesagt, wer es war, nämlich ich  bzw. ihr).
Ein m it dem  “ P räd ika tsnom en” und  n ich t m it dem  S ub jek t “ kongruie­
rendes” V erb, das ist starker T obak . W ährend die N um eruskongruenz 
synesisbeherrscht ist un d  w ährend  sich w eder Kasus- noch  G enusprob le­
me stellen, fo rm u lie rt die herköm m liche G ram m atik  in Bezug au f die 
Person bei b estim m ten  Fürw örter eine “A usnahm e” zur “ regelm äßigen” 
K ongruenz (des P räd ikates m it dem  Subjek t). A us inneren  o der aus 
äußeren  G ründen?
D aß es n ich t das ist ich, sondern  das bin ich  heißen m uß, w ird natürlich 
n ich t beanstandet. W arum aber w urde in dieser W endung das als Subjek t 
und  ich als P räd ikatsnom en  verstanden, tro tz  des ho rrenden  th eo re ti­
schen Preises, der für eine solche Leseart bar zu zahlen war? M eine These 
ist, daß  Innen  und  A ußen  m ite inander und  ineinander für diese abnorm e 
H ypothese plädierten.
In einer Folge X-Y-Verb o der X-Verb-Y lassen sich die F u n k tio n en  von 
X und  Y an deren  M orphem en ablesen, falls keine K asusgleichheit vor­
liegt: w eil ihn das Fell ju ck t  — bis sie der K uckuck ruft — bevor die Sonne  
dem  M ond en tk o m m t — ob das L ich t den Schatten  scheut — dem  Vater 
gleich t der Sohn  — ein gu tes Beispiel f in d e t jed er  — den Wald w arnt der 
Eichelhäher. M anchm al liegt do p p e lte  M arkierung vor: dieser Traum be­
drückte den Seelenarzt — einen solchen Schw ur leiste te  er nie. E ine ein­
fache M arkierung schafft es auch : gar nichts w u ß te  er — seine Nachbarin 
erkannte er nicht / seine Nachbarin erkannte ihn nicht — Sie erw arteten  
uns n ich t m ehr /S ie  erw arteten  w ir nicht mehr. G egebenenfalls h ilft das 
N um erusm orphem  des V erbs aus der V erlegenheit: sie schätzen d ie  ande­
ren /s ie  schätzt d ie anderen. Bei restloser M orphem neutralisierung  kann 
das L exem verhältn is en tscheiden : das schlechte M odell erschw erte die
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Rechnung — d ie  Preußen mögen die Bayern auch nicht. D er K o n tex t mag 
in E x trem fällen  den Schlüssel bringen, etw a eine A ufzählung der preußi­
schen oder der bayrischen  A bneigungen. Es k o m m t vor, daß ein von sei­
nem  T hem a besessener und  von seinen K enntn issen  verschlungener A u to r 
die U nschuld des Lesers n ich t m ehr re ch t einschätzen  kann und  Sätze 
schreib t w ie dieser, den Jean  F o u rq u e t für unen tsche idbar hielt: das Volk 
verstand Wagner nicht. F in d e t jedoch  keine E in b e ttu n g  in den F luß  der 
R ede s ta tt  und  liegt kein stechendes L exem verhältn is vor, so w ird der 
m orphem atische Schw und w ie im  F ranzösischen  durch  taxem atische  K o­
dierung kom pensie rt: in den  iso lierten  A ussagen die M u tter ruft die T och­
ter  und  die T och ter ruft d ie  M utter, die Zahl b estim m t die M enge und  
die Menge b estim m t die Zahl ist X S ub jek t und  Y O bjekt.
Beim P räd ikatsnom en  ste llt sich ein ähnliches E rkennungsproblem . E ine 
K asusopposition  ist a priori ausgeschlossen. D ie sogenannte D ekodierung 
m uß sich an  das L exem verhältn is, oder an Serialisierung im K o n tex t, oder 
eben  an das V erbm orphem  h a lten : das bin  w e is ta u f  ich und  n ich t au f 
das\
A nscheinend w urde die B edeutung  der m orphem atischen  M arkierung u n te r­
schätz t und, zugleich, die B erufung au f den  Sinn w irr überfo rdert. D ie dia­
chronisch um gestü lp te  B ehauptung , das Verb tre te  in K ongruenz zu einem  
Satzglied, passe sich dem  S ub jek t an, k ö n n te  an u n d  für sich die R ela tion  
bin/ich  in das bin ich  zu iden tifiz ieren  helfen. H at sich diese L esart n ich t 
durchgesetzt, so liegt es an der feh le rhaften  Inversion im K ongruenzver­
hältnis. B edenk t m an näm lich , daß dem  V erbm orphem  die erste  R olle  zu­
kom m t, und  e rb lick t m an im sogenannten  S ub jek t eine E xpansion , so ver­
s teh t m an  n ich t nu r die constructio  ad sensum  bei N um erusdivergenzen, 
sondern  die radikale V oren tscheidung  zugunsten  von ich s ta tt das in das 
bin ich: das bin ist der T rum pf, un d  n ich t etw a ein irriges E cho  zu einem  
frem den  das: das E cho zum  bin  ist das ich.
Die E indeu tigkeit von K o n stru k tio n en  wie das bin ich und  w art ihr das? 
schafft den  R aum , den  rhetorische bzw. pragm atische V arian ten  anfüllen: 
was, das so llst du sein ? Nein, das bist du nicht. Du kannst das nicht sein\
W ährend d ie Id en tifik a tio n  des L exem verhältnisses bei der oben  erw ähn­
ten  Subjek t-O bjek t-V erteilung  aufgrund  diverser M erkm ale relativ  leicht 
ist (Kühe fressen H eublum en /  Heublum en fressen Kühe — das W etter er­
freu t das H e r z /d a s  H erz erfreut das W etter/die Maschine erstellt d ie R ech­
nung - d ie  R echnung erstellt die Maschine), b lieben bei der V erteilung 
Subjek t-P räd ikatsnom en  in einem  ganz b estim m ten  Falle sem antische 
V erhältnisfragen offen , falls m an die V orw egaufhebung der M ehrdeutig­
keit durch  das V erbm orphem  überginge. In den  en tsp rechenden  K on-
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stru k tio n en  ist das V erbm orphem  so etw as w ie die le tz te  T ankste lle  vor 
der A u tobahn . F äh rt m an an ihr vorbei, so b le ib t m an  stecken.
M an beobach te  zunächst den  Iden tifiz ierungsprozeß  in den jenigen Fällen, 
in w elchen die F unk tionsverte ilung  n ich t m orphem atisch  vorgesichert 
w ird : grün is t die Heide, die H eide is t grün — grün ist eine ruhige Farbe — 
dieses Beispiel ist nicht so überzeugend — dieses A rgum ent ist so schla­
gend nicht — K upfer is t ein ziem lich  w eiches M etall — die N atur ist ein 
Buch — die W ettervorhersage ist nicht seine S tärke — diese E ntscheidung  
war ein so grober Fehler nicht.
Das “A ttr ib u t” (in der französischen  T erm inologie he iß t es gerade in der 
expliziten  Prädizierung a ttr ibu t), w elches in diesen Beispielen im sogenann­
ten  P rädikatsverband au ftau ch t, h a t ste ts eine g rößere “A usdehnung  ” als 
das Sub jek t: grün ist n ich t nu r die Heide, es g ib t auch andere ruhige Far­
ben, ziem lich w eiche M etalle, Bücher im übertragenen  Sinne, usw. D aß 
alle H eide  n ich t alles Grüne und daß grün n ich t ein fach  H eide  ist, das 
“ w eiß” m an im vorhinein, denn  einen Begriff “v ers tehen” heiß t, w er 
könn te  das bestreiten? , d iesen B egriff nach  W and u n d  H öhe in der soge­
n an n ten  B egriffspyram ide o rten , eventuell als P ro jek tion  in der M etapher. 
Falls nun  B enennungen Begriffe einführen, in X und Y, deren  B edeutung 
die gleiche A usdehnung hat, oder B enennungen verw endet, deren  Be­
zeichnung für X und  Y au f Identisches w eist, en tfä llt das K riterium  der 
E xtensionsdifferenz. Dies mag der Fall sein bei Mensch  und  vernunftbe­
gabtes Lebewesen, bei Schüler von  A  und  Lehrer von C, bei Präsident 
der Regierung  und  Vizepräsident der Partei, bei die eins und  die kleinste 
positive  ganze Zahl. Aussagen wie A ist A , ich bin ich, du bist du, man 
ist man, wie Philosophen o der C hansonniers sich auszudrücken pflegen, 
R ech t ist R echt, T od  ist Tod, usw ., zeigen, daß  m an en tw eder bei solchen 
erschöpfenden  G leichsetzung au f F unk tionsun te rsch iede  verzichten  m uß 
oder wie beim  Subjek t-O bjek t-V erhältn is sich au f die R eihenfolge verlassen 
m uß  — vorausgesetzt, d er K o n tex t bringe seinerseits n ich t den  geringsten 
A ufschluß, vor- oder nachher! In iso lierten  W endungen vom  T yp  X  ist Y, 
ist X  Y? , X  ist n icht Y  und  ist X  n ich t Y? liegt w oh l eine taxem atische 
A uszeichnung der F u n k tio n en  vor. Beim P ersonalp ronom en , also bei das 
ist er, liegen die Dinge w ohl kom plizierter.
H at aber ein  V erbm orphem  (bin, bist, warst, usw .) E indeu tigke it vorweg 
installiert, so w erden zu höheren  Zw ecken U m stellungen m öglich: bist 
du das? nein, das b ist du \ ich bin das nicht, das kann ich doch nicht sein\ 
bin ich denn ein K am el? nein, ein Esel bin ic h !
Es g ib t kein spezifisches syn tak tisches Satzm uster als A usdruck  eines 
Iden titä tsu rte ils . Diese F estste llung  h a t dazu geführt, daß die einen  eine
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A rt S u b jek trech t des E rstgenann ten  postu lieren , w ährend  andere, au f 
“ saubere” K onventionen  bedach t, e infach vorschlugen, das auf -as k lin­
gende P ronom en  (das, w as) unabhängig  von seiner S tellung zum  S ub jek t 
zu proklam ieren. A ber was ist das? und, frei nach W ilhelm Busch, das 
ist das\, oder, m it o ffenem  M und, das ist aber was\ ?
D aß w eder der erste P latz noch der -«s-Auslaut das S ub jek t auszeichnen, 
zeigt fo lgende B elehrung: nein, die H eidelbeeren sind nicht rot, zum in ­
dest wenn sie re if  sind. R ot, das sind nur Preiselbeeren. H eidelbeeren sind  
blauschwarz. Das sind  f in d e t seine E xpansion  im S ub jek t Preiselbeeren.
D aß es das b ist du, b ist du das? und  neben du b ist das auch du b ist es 
bzw. b is t du es?, aber n ich t es bist du heißen kann, geh ö rt zum  K apitel 
der zugleich vielfältigen und  doch  im E infältigen besch ränk ten  V erw en­
dungsfähigkeit von es.
Die übliche P roblem stellung, die au f in tu itive  E rkenn tn is h inausläu ft, leidet 
u n te r der exklusiven und  universalen Iden tifiz ierung  des “S ub jek tes” m it 
dem  “ S atzgegenstand” , verw echselt also eine g ram m atische F u n k tio n  m it 
einer logischen F un k tio n . Das S ub jek t ist n ich t u n bed ing t them atisch  und  
das T hem a der Aussage b esch ränk t sich niem als auf das Subjek t. T hem a­
tisch ist im m er auch die T em pusin fo rm ation , und  m anchm al noch ein 
anderes Satzglied, z.B. das irrigerweise als P räd ikatsnom en  ausgewiesene 
“A ttr ib u t” (das französische a ttr ib u t)  in beiden  fo lgenden  A uszügen aus 
dem  sogenannten  deu tschen  N achrich tenm agazin  (31. Folge, Nr. 31):
“von keinem  der m itte la lterlichen  D ich ter ist derart viel an  u rkund lichen  
Beglaubigungen überliefert w ie von O swald — was w iederum  bew eist, daß 
er ein eigentlich m ittela lterlicher D ich ter  n ich t m ehr w ar.” (S. 138) und 
“M anche G edanken  dieses Essays, dam als v ielfach als gefährlich  zivilisa­
tionsfeind lich  abgetan , erscheinen heu te , im  Z eichen von U m w eltvergif­
tung u n d  W achstum sgrenzen, gar so rom antisch versponnen  n ich t m eh r.”
(S. 152), w obei w eder ein eigentlich m ittela lterlicher D ich ter  noch  gar 
so rom antisch versponnen  im P rädikatsverband stehen , sondern  beide 
zum  kom plexen  “ S atzgegenstand” gehören  (was n ich t heiß t, daß  ich sie 
für das “ S u b jek t” halte!).
A uch der A usdruck  “ G leichsetzungsnom inativ” s t if te t V erw irrung, sobald 
er n ich t als b loße K asusbeschreibung geh an d h ab t w ird, ln  den drei fo lgen­
den Sätzen  s teh t zw eim al ein Substan tiv  und  einm al ein A djektiv  im Prä­
d ikatsnom en: ist der E nkel eines m einer N effen der N effe eines m einer 
Onkel? - ist dieser O nkel ein Junggesselle? - is t der O nkel jünger als sein 
N effe?  G leichsetzung als Id e n titä t liegt nu r im ersten  Satz vo r, denn  n ich t 
jeder Junggeselle ist dieser O nkel, und  jünger als sein N effe kann auch  seine 
N ichte sein (bzw . n ich t sein, aber dann  b rauche  ich ein ganzes Buch).
266
Die R ich tigkeit der A nalyse von das bin ich  m it einem  aus dem  M orphem  
von bin  und dem  P ronom en  ich bestehenden  “ S u b jek t” dürfte  m ith in  
erw iesen sein. Wie lassen sich aber die W endungen das ist er, er ist das 
und das, ist er es, usw. analysieren? Das P ersonalm orphem  von ist läßt 
eine A usw eitung m it das (das ist doch die Höhe'.) und  m it er (er ist rat­
los) zu. G elten  die Regeln der E rstbenennung o der der -as-W örter, so ist 
das in das ist er Subjek t. Dagegen sp rich t aber ein  sprachw issenschaft­
liches Prinzip, nach w elchem  eine paradigm atische R eihe durchaus schw ache 
Stellen aufw eisen kann und  dennoch  e rk an n t w ird. Punk tuelle  Schw äche 
h eb t ein M uster n ich t ohne w eiteres auf: das bin ich, das b ist du, das ist 
er (sie, es), das sind wir, das sind sie (Sie), daß  seid ihr\
D am it kom m e ich zur A ußen-G ram m atik  dieser “ K ongruenz des Verbs 
m it dem  P räd ikatsnom en  bei P ersonalp ronom en” . Die W endung das bin ich 
en tsp rich t grob genom m en dem  französischen Satz c'est moi; allerdings 
liegt auch eine pragm atische Ä quivalenz zw ischen c ’est m oi und ich b in ’s 
vor ! Im m erhin , in der W endung c ’e s t m oi fung iert das dem onstrativum  
als Subjek t. Die feh le rhafte  T ransposition  dieser V erhältn isse auf die K on­
stru k tio n  das bin ich  ist w ohl A nlaß und  U rsache der m .E. falschen d eu t­
schen Regel.
Früher gab es zu je  suis cela — noch  heu te  g ib t es z.B. tu serais ceci ou cela — 
die spezifische syn tak tisch  ausgezeichnete V ariante ce suis-je. Die K asusero­
sion führte  zur positioneilen  K om pensation . D er m orphem atisch  neu tra li­
sierte T yp  c ’est lui löste sich aus einer schw indenden paradigm atischen 
Reihe, ließ er sich doch  als A usdruck  eines Id en titä tsu rte ils  leicht um deu ­
ten , m it dem  dem onstrativum  als Subjekt. Er w urde  zum  M uster einer 
neuen R eihe: das ist x  = c ’e s t ... lui, eile, moi, toi, nous, vous\ A rchaische 
W endungen wie ce fu m es nous q u i ... tr if f t  m an in der S chriftsprache noch 
an, ja  gegen das klassische ce son t eux  kom m t das triviale c ’est eux  im m er 
noch kaum  an.
Das c ’est m oi ist also der G arten  des starken T obaks von das (S ubjek t!) 
bin  (barbarisch  kongru ierend!) ich (P räd ikatsnom en!). Die z itie rte  “ A us­
nahm eregel” habe ich einer 1974er E d ition  eines 1968 verö ffen tlichen  
W erkes en tnom m en . D ieser Im ita tionsfeh ler verschw indet allm ählich aus 
den deu tschen  G ram m atiken , allerdings auf eine b e to n te  d iskrete  Weise.
Ich habe deshalb  als zw eites Beispiel für die Folgen einer unglücklichen 
K oalition  von Innen u n d  A ußen  eine T heorie  gew ählt, d ie sow ohl in den 
herköm m lichen  Sprach lehren  als auch in den m eisten  m odernisierenden  
und form alisierenden System beschreibungen anzu tre ffen  ist.
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Die K onjugation  der U m schreibungen
Z itate:
Hilfsverben sind modifizierende Prädikatsteile.
Les verbes auxiliaires sont ceux qui, dépouillant 
leur signification propre, servent de simples 
éléments morphologiques...
Obgleich die E inteilung dieser in ternen  P räd ika tsm od ifika to ren  hüben 
und  drüben sow ohl in den A ppella tionen  als auch in den  A bstufungen  
n ich t die gleiche ist, gelten  in beiden G ram m atiken  die A uxiliarien  als 
Sonderbestim m ung des sogenannten H aupt- o der V ollverbs, w elches dem ­
nach das Vr-determ inatum  im Präd ikatsverband  b le ib t, zu dem  in ver­
schiedenen D im ensionen bzw. au f verschiedenen E benen  ein determ inans 
in D ependenz tre te n  kann, z.B. als P räd ikatsnom en, als Partikel, oder eben 
als Hilfverb, und  besonders als H ilfszeitw ort, desgleichen als H ilfsm odal­
w ort.
L äß t sich schon im F ranzösischen nachw eisen, daß  das fin ite  sogenannte  
Hilfsverb in der sogenannten  V erbalgruppe nucleus oder Basis ist, und  
daß eine der (spon tanen? ) A nnahm e d iam etra l entgegengesetzte “ D e­
pendenz” sow ohl die S tru k tu r als auch den  S inn beherrsch t, so m öch te  
m an glauben, daß  das D eu tsche  dem  G ram m atiker einen E ntscheidungs­
zwang und  deswegen eine gründliche D iskussion auferlegt: ist gekom m en  
ist das Ergebnis einer T ransfo rm ation  von ist gekom m en , oder ist um ge­
kehrt ist gekom m en  das E rgebnis einer T ransfo rm ation  von gekom m en  
is t? H aben auch einige eine A rt g roße K oalitionstheorie  em pfohlen  (beides, 
ist gekom m en  und  gekom m en ist, seien “g le ichberech tig te  U rfiguren” ), 
so gilt im allgem einen, in L ehrer-G ram m atiken wie in Schüler-G ram m ati­
ken, eine V oren tscheidung  zugunsten  von ist gekom m en. E ine D iskus­
sion darüber gilt als gegenstandslos, da die S tru k tu r der V erbalgruppe ein 
gesichertes m ehrsprachliches Phänom en sei, und  insbesondere im F ran zö ­
sischen wie im D eu tschen  zu den G runddaten  der S yn tax  gehöre.
In der T a t w erden nach dem  zugleich m ißglückten  u n d  m ißverstandenen  
französischen M odell deu tsche  Sätze analysiert, deu tsche  K onjugations­
tafe ln  aufgestellt un d  deu tsche B aum graphen gepflanzt. Das französische 
M odell wäre zum indest für das Französische b rauchbarer gew esen, w enn 
gesehen w orden  w äre, daß jew eils eine neue Basis hinzugezogen w ird, 
w enn  die V erbalgruppe “w äch st” . M utandis m utatis w äre der A bstand  
von vien t zu est venu  oder von veu t partir  zu a voulu partir  n ich t zu 
vergleichen m it dem  A bstand  von le depart zu le depart du cheval oder
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von l'angle de la rue zu l ’angle de la rue du moulin, sondern  m it dem  A b­
stand von le départ zu l ’heure du départ oder von l ’angle de la rue zu 
le réverbère de l ’angle de  la rue\ N un h a tten  die französischen  G ram m a­
tik er keine V oren tscheidung  zu tre ffen : vendu é té  a g ib t es n ich t, und  
a é té  vendu  sieht desw egen in der T rad itio n  eines R ivarol als natürliche 
bzw. evidente Folge aus! M an k o n n te  sich also eine T heorie  über die zen­
trifugale A nlage der V erbalgruppe ersparen u n d  dennoch  “genera tive” 





^  -i i  Je 1
peu t (avo ir voulu partir) Vd (c b a)
Die deu tschen  G ram m atiker h ä tten  ohne  w eiteres eine en tsp rechende 
Serie aufste llen  können:
Va kauft
(a) Vb (gekauft ) hat
(a b) Vc (gekauft haben)
i i i i
( a b  c ) Vd (gekauft haben können) w ird
D er Vergleich zw ischen der französischen zen trifugalen  und  der deu tschen  
zen tripe ta len  A nlage h ä tte  m it e iner bestechenden  K larheit gezeigt, daß 
in beiden Sprachen die V erbalgruppe d ie gleiche O rdnung aufw eist, diese 
O rdnung jed o ch  in k o n trä ren  R ich tungen  abliest. In der Perspektive des 
tertium  com parationis kann  m an m it B egriffen w ie “ O rdn u n g ” u n d  “ R ich­
tu n g ” durchaus operieren .
Dieses G esetz der iden tischen  O rdnung u n d  der k on trä ren  R ich tung  be­
herrsch t w eite  G ebiete  der L exem verbindungen:
Jagdhund chien de chasse
Schreibm aschine machine à écrire
B undesrepublik R épublique fédérale
Weißbuch Livre blanc
grün streichen peindre en vert




gezeig t w orden ist
X Y Z
determ inans-determ inatum  
(zen tripetale  Anlage)
sûr de  vaincre 
chutes de p lu ie  
a ê tê  m on tré  
Z Y  X
determ inatum -determ inans 
(d isposition  centrifuge)
Unabhängig von dieser Sym m etrie  h ä tte  die zen tripe ta le  S tru k tu r  der 
deu tschen  V erbalgruppe sozusagen im m anen t le ich t e n td e c k t w erden  
können. So h ä tte  m an etw a die N om inalisierung bedenken  können: 
w enn er leben will, so h a t e r Lebenswillen, aber auch  w enn  m an gesagt 
hat, er w olle leben, so ha t er desw egen längst kein besonderes Willensleben  ! 
N ich t u n te r dem  T ite l S tan dau f  sondern  u n te r dem  T ite l A u fstan d  be­
rich te t die Presse von einer V olkserhebung. A uch die Satzverneinung h ä tte  
m an un te rsuchen  können . W enn es he iß t, einer könne nicht schlafen, so 
ist das (ab-) p räd izierte  “ R hem a” das /Schlafen-können/, w ie aus w eil er - 
nicht - schlafen kann ersichtlich  ist. H offnungslos falsch w äre aber eine 
In te rp re ta tio n , w elche die N egation  nu r au f das schlafen  bezöge: er 
kann - n icht (schlafen), als stünde es in seiner M acht, zu schlafen oder 
eben au f Schlaf zu verzichten . A ber um  diese, und über ein  D u tzend  
andere Beweisführungen angem essen darzustellen , würde ich w iederum  
ein ganzes Buch b rauchen , länger als die “ S tru c tu res  logiques de la p ropo ­
sition allem ande” , w orin  zwei oder drei Beweise stehen . E i n Beweis 
re ich t allerdings schon aus, w enn er stichhaltig  ist. M.E. ist das generative 
Prinzip der w achsenden K om plex itä t der sog. um schriebenen  V erb fo rm en  
n ich t der eleganteste, w ohl aber, vom  G rotesken  her, der ironischste.
S ieht m an von allen In terp re ta tio n sd iffe ren zen  ab, k lam m ert m an also die 
Frage nach dem  D eterm inationsverhältn is aus, so b le ib t fo lgender sy n tak ­
tischer M echanism us, der übrigens, w ie d ie anderen  R ivaroladen, gar n ich t 
leicht in das G ew and e iner Regel zu zw ängen ist:
w ird (geschlagen) f  -> n ich t: ist-w orden (geschlagen)
sondern : ist ¡(geschlagen)^  w orden
hat (gekauft) n ich t: hat-gehabt (gekauft)
sondern : hat | (gekauft)^gehabt
ist (gekom m en)
{
-*■ n ich t: ist-gewesen (gekom m en)
-* sondern : ist ^(gekom m en)^gew esen
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ist (gekom m en) f  -> n ich t: will-sein (gekom m en)
sondern : w ill [(gekom m en) +sein
Die w eitere E ntw icklung p o ten z ie rt die K om plikation  : 
w ird  (verstanden)
ist (verstanden) w orden
wird
Das ist überhaup t kein T o b ak  m ehr, sondern  Wald un d  Wiese. Z um indest 
der re inste  und  leider auch  beharrlichste  Fall der V erw echslung von Innen  
und  A ußen, den auch die R o m an tik  der verschränk ten  K lam m ern und  
Bogen n ich t herausreden  kann. Falls sich die deu tschen  G ram m atiker doch 
auch um  das Französische küm m erten , so die A n tw o rt du berger à la ber­
gère, dann  w ürden sie v ielleicht m it dem  D eutschen besser fahren.
W arum einfach, w enn es kom pliz iert auch geht? Wie ist es denn einfach, 
d .h . w enn die Folge is t verstanden w orden  w eder für tie f  noch  für g la tt 
gehalten  w ird?
So:
A ußerhalb  des Bezuges (auch des fragenden) auf eine B ehauptung (assertio) 
zeigt das R hem a fo lgende S tru k tu r:
verstanden w ird
verstanden w orden ist
verstanden w orden  sein dürfte
Die Aussage w ird durch  die U m stellung des fin iten  V erbs m ark ie rt; das 
erg ib t auf die triv ialste k onstan te  Weise:
w ir d   verstanden
ist .........  verstanden
I
dürfte   verstanden
[w ird]
T ~
w orden  [¿st]





► sondern : 
(verstanden) ^
ist-w orden  (verstanden) 
ist | (verstanden )^ w orden  
w ird  (sein (w orden (verstanden))) 
w ird  sein ¡(verstanden)^ worden
w orden )t
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Die triviale M oral von der G esch ich te  wäre, daß  m anchm al für ein Innen  
gehalten  w ird, was ein  A ußen  ist und  zudem  kein solides A ußen, da  es 
schon als eigenes Innen  labil ist. N ich t trivial ist hingegen die T atsache, 
daß solche M odellin terferenzen  w oh l n ich t für jedes Sprachenpaar, Swa­
hili — Japanisch , oder D änisch — Türkisch, usw. gelten , n ich t einm al für 
alle Paarungen des D eutschen m it anderen Sprachen, z.B. A rabisch oder 
Ungarisch. Wer die D iachronie der T heorie  kenn t, w eiß, daß  d ie  franzö ­
sische G ram m atik  eine A rt E rbgram m atik  d e r deu tschen  G ram m atik  ist, 
w enngleich beide aus einer latein ischen G ram m atik  stam m en, die von 
griechischen G ram m atikern  insp iriert w orden  war. Um P ort-R oyal herum , 
von Scoppius bis Jungius, geschah der W echsel vom  L atein  zum  F ranzö ­
sischen, als U niversalm odell, wie R ivarol später in  P reußen  verkündete — 
und  dafür p reisgekrön t w urde. Diese P rim ärbelastung  der deu tschen  
G ram m atik  durch  die französische Schule hat m ich im L aufe der Jah re  
im m er stärker b ee in d ru ck t — und  unglücklich gem acht, w uß te  ich doch 
in zunehm endem  M aße, w ährend  ich an der vergleichenden deu tsch-fran­
zösischen G ram m atik  arbeite te , daß  es die F ranzosen  n ich t freuen  würde, 
zu erfahren , daß  ihr M odell so universal n ich t ist, un d  daß es die D eu t­
schen ärgern w ürde, daß so urtüm lich  n ich t ist, was sie m itu n te r für Ur­
eigenes halten .
Das O bjek t
V on G riechen gezeugt, von R öm ern  ad o p tie rt, am  französischen H ofe 
großgezogen u n d  in D eutsch land  ehreneingebürgert, haben  sich die g ram ­
m atischen T heorien  ru n d  um  den  E rdkreis ausgebreitet. Einige kom m en 
sogar frisch getünch t aus Ü bersee zurückgesegelt. D arun te r be fin d e t sich 
die T heorie  des A kkusativob jek tes als E lem ent des P rädikatsverbandes, 
näm lich als “ Ziel” , und  zw ar als in te rnes Ziel, einer beliebigen T ransiti- 
vität. D iesen P u n k t greife ich n ich t e tw a heraus, weil er in den  deu tschen
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G ram m atiken  noch v erb re ite t gälte — wie der erste , o d e r weil er sch lech t­
hin zum  C redo der deu tschen  Sprachlehre gehö rte  — wie d e r zw eite, son­
dern  weil gerade in der für A ußen  konzip ierten  un d  durchgeführten  G ram ­
m atik  Sch. & G. B enennungen u n d  zw eifellos auch Begriffe w ie “ Prädi­
ka tso b jek t” , ja  “ P räd ika tssub jek t” , verw endet haben. U nter diesem  bis­
lang zu w enig b each te ten  “ P räd ik a tso b jek t” bzw. N ich tp räd ik a tso b jek t 
verstehe ich, bis au f w eiteres n ich t zu U nrech t, das rhem atische bzw . das 
them atische  O bjekt.
Im  z itie rten  Schem a füh rt der linke Schenkel zu einem  E nnpeh , w elches — 
auch w enn der N am e rad iert w urde — das “ S u b jek t” m ein t, m it anderen  
W orten: den “ S atzgegenstand” , dem  ein “ P räd ikatsverband” gegenüber­
steh t, der aus einem  ein- oder m ehrstelligen P räd ika t und  aus P räd ikats­
ergänzungen steh t. Das “ A k k usa tivob jek t” ist m it dem  anderen  E nnpeh 
gem eint, zu dem  die rech te  A bzw eigung im rech ten  Schenkel führt. Das 
U nkrau t der “ freien  A ngaben” w urde verm itte ls t W eglaßproben en tfe rn t. 
Die D oktrin , m it der ich m ich n ich t anfreunden  kann, le ider also an fe in ­
den m uß , ist fo lgende: das A kkusativob jek t ist per se Teil des Prädikats­
verbandes.
N un, das O b jek t gehö rt n ich t notw endigerw eise dem  Präd ikatsverband  an. 
G ehö rt es ihm an, so per accidens. G ehö rt es ihm  n ich t an, so ebenfalls 
p er accidens. G leiches gilt vom  Subjek t. Für beide, S u b jek t und  A kkusa­
tivobjek t, gilt sogar, das sie m e i s t e n s  n i c h t  zum  P rädikatsverband 
gehören.
G ew iß, die V alenzfigur eines transitiven  V erbs verlangt nach akkusativi- 
scher S atu ra tion . A ber auch nach nom inativischer! H eischend greifen 
T en takel nach O b jek t und  nach  Sub jek t, und  nich ts w ürde einen Valenz­
lexikographen dazu berechtigen, das S ub jek t außen  zu beheim aten  (es 
kann d rinnen  stehen) und das O b jek t innen anzusiedeln  (es ist fast im mer 
draußen). Die V alenztheorie  ist eine K asusbeschreibung, und  keine S atz­
lehre. Ob ein O b jek t präd ikativ  ist oder n ich t, es b le ib t ein  O b jek t; Ob­
jek t b le ib t O bjek t, S u b jek t Subjek t, Kasus Kasus. Die S ättigung  der Va­
lenz erfo lg t unabhängig von E xistenz, d.h. von O pposition  zw ischen Be­
deu tung  (R hem a) und B ezeichnung (T hem a). D ie B enennung “ S atzbau­
pläne” w urde für m inim ale L isten von S atzbaum ateria lien  verw endet und 
h a t zu einer gewissen V erblendung geführt, da sie den  A nschein w eckte, 
m an habe nun endlich  das F orm prinzip  und  brauche keine fundam enta le  
Frage nach der Form  m ehr zu stellen, könne m it le ich ter H and nachw eisen, 
daß alle oberfläch lichen  A bw eichungen so etw as w ie ak robatische  V erren­
kungen eines K nochenvalen tins seien, die aber n ich ts daran  ändern , daß 
ein A kkusativob jek t eben  zu seinem  P räd ikat im Präd ikatsverband  gehört 
wie eine Zehe zum  F uß  am  rech ten  Bein, und daß keiner der fo lgenden
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Sätze A nlaß gebe, den  Begriff des “ A kkusativob jek tes” e rn eu t zu be­
denken:
er hat n ich t recht
er kannte das röm ische R ech t nicht
er w ill n ich t den S turm  säen
er kann das Ende des Sturm s nicht abw arten
kön n te er nicht den M und halten?
halten Sie b itte  den M und nicht offen!
man beerdige nicht die Lebendigen!
sollte man die Toten n ich t beerdigen  ?
er h ätte  nicht den A b en d  vorzeitig  loben  sollen
er h ätte  den A b en d  n ich t im Regen verbringen sollen
und da sollte  man nicht die F linte ins Gras w erd en !
sogar im S ch la f ließ  er die F linte n ich t aus der Hand
Dieser bescheidenen Sam m lung k ö n n te  m an nun  vorw erfen, daß sie 
stehende R edew endungen  einm ischt. Spring t der G egensatz zw ischen 
eigentlicher B edeutung  un d  übertragener B edeutung  n ich t ins A uge? Nun, 
dieser E inw and w äre ein Bum erang, denn  nur die festen  R edensarten  und  
die M etapher verifiz ieren  d ie Regel der In te rp re ta tio n  des O b jek tes in den 
P rädikatsverband! Am innersten , w enn m an so schreiben darf, w äre das 
O bjek t der im m anen ten  T ransitiv itä t, nach dem  M uster vivre sa vie, Pro­
paganda propagieren, eine M eldung m elden, oder das übliche dem ander  
une question  oder, was ein H um orist verblüffend bestaunen  kann: ein 
Loch bohren\
N un k ö n n te  m an, kurz vor der K ap itu la tion , einen prinzip iellen  R ück­
zieher anm elden, eine A rt O rdnungsruf, m it dem  term inologischen H in­
weis darauf, daß  der P räd ikatsverband  m it dem  R hem a n ich ts zu tu n  habe. 
N un denn! A ber w om it sonst? Über N om enk la tu ren  darf m an n ich t strei­
ten , aber über D efin itionen  m uß m an d isku tieren . T atsache ist, daß der 
P räd ikatsverband  als logischer A ussagekonstituen t d efin ie rt w ird, sobald 
dem  linken E nnpeh , von dem  etw as ausgesagt w ird, das rech te  V aupeh 
m it seinen in ternen  E nnpehs gegenübergestellt w ird als das im V erbund 
präd izierte  kom plexe  S atze lem en t: P räd ikat ist die lateinische E n tsp re­
chung zum  griechischen — n ich t zum  Prager — R hem a. Dem R hem a 
gegenüber s teh t das T hem a, bei den G riechen prinzipiell bezeichnende 
onom atische A ngaben, trivial ausgedrückt “ S atzgegenstand” , leider in 
der gram m atischen  S cholastik  m it dem  “ S u b jek t” gleichgesetzt.
In Bezug au f die Z ugehörigkeit von O bjek t u n d  S ub jek t (und  desgleichen 
anderer “ Satzglieder” ) zum  R hem a und  zum  T hem a liegen diverse M u­
ster vor. In den  fo lgenden  Beispielen erinnern  [t ] und  [R ] an die m ögliche
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A nw esenheit anderer them atisch  o d e r rhem atisch  au ftre ten d e r F unk to ren :
P
Satzgegenstand 
( [t ], S )
Präd ikatsverband
( [R ]  O + V )
daß  damals das Parlam ent keineswegs besonnen Entwürfe prüfte
daß  auch d o rt damals n ich t ö l  das Feuer lösch te
Die en tsp rechenden  Aussagen, auch die aussagebezogenen Fragen, w erden 
durch  die Z w eitstellung des fin iten  Verbs gekennzeichnet: prüfte, hielt, 
löste, löschte; bei S atzfragen b le ib t die K opfstelle leer; andersw o kann 
sie them atisch  o d e r rhem atisch  bese tz t w erden, w obei en tw eder d ie Pro­
sodem opposition  oder die E indeu tigkeit der a tak tischen  B eziehungen die 
Zugehörigkeit der A nsätze zum  Prädikatsverband o d e r zum  “ Satzgegen­
s tan d ” , also zum  A ussagenthem a sichern. Das A kkusativob jek t, hier O, 
kann zu den  [ t ]  oder zu den  [ r ]  gehören ; w o es steh t, s teh t es per  
accidens. Q uod erat dem onstran dum ? V ielleicht vers teh t diesen Beweis 
(them atisch ), nu r w er n ich t die K atze (rhem atisch) im Satz  kauft. W eder 
die a lte  Sprachlehre noch die B eschreibungen des “M itte lfe ldes” (K onglo­
m erat von einigen [ t ]  und  einigen [R ]n o c h  die pseudofo rm alisierte  
K ürzelschrift N P s/V P (V  & N Po) können  die E insicht in die prinzipielle
P
( [t ]. S, O ) ( [R ] + V
d aß  dabei der K anzler ihn vielleich t fü r tüchtig h ielt
P
( [ T ] , O ) [R ] S + V
daß m ithin eine solche R eform  nicht der Zufall auslöste
P
( [T ] ) [ R ]  S O + V
275
P rädikatsunabhängigkeit des A kkusativob jek tes e inbauen  o d e r verkraften . 
Die V alenzrelation  w ird d am it n ich t bean stan d e t, ganz im G egenteil, denn  
sie gilt ja  auch für das N om inativsubjek t! Die präd ikative N atu r des O b­
jek ts gilt zu U nrech t als innere In tu itio n , als H eim evidenz: sie ist K olon ial­
p ro d u k t oder zum indest Im portw are . In  seinem  in  deu tschen  L anden  ge­
krön ten  “ D iscours sur l’U niversalité de  la langue française” schrieb R ivarol: 
“ le Français nom m e d ’abo rd  le sujet de  discours, ensuite  le verbe, qui est 
l’action , e t enfin  l’o b je t de ce tte  ac tio n : voilà la logique natu re lle  à  to u s 
les hom m es. I ... I Le F rançais, par un  privilège un ique, est seul resté  
fidèle à l ’o rd re  d irec t, com m e s’il é ta it to u t  ra iso n .” E tw as w eiter im T ex t 
s teh t das berüchtig te  “ ce qu i n ’est pas clair n ’est pas français” , aus dem  
nich t selten eine O verdose C hauvinism us g ed reh t w ird, indem  stillschw ei­
gend k o n trap o n ie r t verstanden  w ird  “ was n ich t französisch ist, ist u n k la r” . 
Hase im  Pfeffer, oder H ahn im K orb?
Von der D idak tik  zu r H euristik
Kein Zweifel, ich habe m ich im  T hem a geirrt. S ch ritt für S ch ritt b in  ich 
vom  Spazierw eg der B eschreibung des D eutschen  als “ F rem dsp rache” in 
das G estrüpp von Innen  und  A ußen  abgekom m en. O der auch aus dem  
S um pf w eicher Begriffe au f harten  Boden gelangt. Fels ist n ich t illusionäre 
konven tionsun term auerte  V erabso lu tierung  U ndefin ierter Begriffe, son­
dern  die E rkenn tn is der R e la tiv itä t von etlichen  gram m atischen K ategorien. 
Die “R ela tiv itä t der G ram m atik ” k ö n n te  später einm al das T hem a zu einer 
Jahrestagung des IdS abgeben. Inzw ischen w äre die V erbindung von “ lin­
guistischer In tu itio n ” un d  “ theorie loser F orm alisierung” eine besonders 
teu re  Illusion: reculer p o u r m ieux sa u te r , aber nu r in Phase I. Das N ach­
denken, das V ergleichen, das E xperim en tieren  und das D iskutieren , das 
Beweisen vor allem , gehören  nun einm al zur G ram m atik  als W issenschaft. 
“Theorielose W issenschaft” ist ein doppeltes M ißverständnis. A llerdings 
ist die Masse, die es zu w älzen gilt, ungeheuerlich , und  ihre T rägheit en t­
sprechend. D er H ebel w ird es schon schaffen, w enn er nur am richtigen 
P unk t angesetzt w ird. A us m ehreren  G ründen sehe ich diesen P unkt, 
punctum  fixu m  und  punctum  saliens zugleich, in der deu tschen  Satzver­
neinung, la chose la plus claire du m onde !
276
NELSON CARTAG ENA
Aspekte einer anwendungsorientierten Grammatik des 
Deutschen für Hispanophone
1.0.0. Das H aup tre fe ra t von K.B. L indgren h a tte  zur A ufgabe, diejenigen 
P rinzipien vorzutragen und  zu d isku tieren , au f denen  eine anw endungs­
o rien tie rte  A usländergram m atik  des D eutschen  beruhen  sollte. Unser Ko- 
refera t besch ränk t sich darauf, die These Lindgrens, so w ie sie in dem  
A bstrac t fo rm u lie rt ist, das der K oordinierung unserer B eiträge als G rund­
lage d ien te , der R ealitä t des D eu tschun terrich ts in spanischsprachigen 
Ländern gegenüberzustellen und  sie, von unserem  spezifischen In teressen­
s tan d p u n k t aus, zu verdeu tlichen  und  in einigen A spek ten  zu präzisieren. 
Diese These lau te t: “ Die D arstellung ist kon trastiv  der M uttersp rache  der 
Schüler anzupassen: bei ähn lichen  S tru k tu ren  genügen kurze Hinweise, 
w ährend  frem de S tru k tu ren  ausführlich zu erk lären  sind. Jedes Sprachge­
b ie t b rau ch t seine eigene G ram m atik .”
1.1.0. In einem  kurzen B ericht über die S itua tion  des Faches D eutsch  in 
Spanien s te llt Regales, D eutsch, u.a. folgendes fes t:
1) D eutsch  w ird au f allen B ildungsebenen in Spanien  u n te rric h te t. Es 
n im m t aber einen bescheidenen  fünften  P latz h in te r Englisch, F ran ­
zösisch, L atein  und  G riechisch  ein.
2) Es bestehen  zw ar einige deu tsche K indergärten  u n d  G rundschulen , an 
den  spanischen G ym nasien ist aber D eutsch als U n terrich tsfach  fas t 
vollkom m en verschw unden . 1
3) Ü bersetzungskurse in verschiedene F achsprachen  des D eutschen , und 
zw ar als N ebenfach  des jew eiligen Studiengangs, w erden  an einigen 
m edizinischen, pharm azeu tischen , na tu rw issenschaftlichen  un d  ju r i­
stischen F ak u ltä ten , sowie an H andelsschulen un d  ähn lichen  E in rich ­
tungen  angeboten.
4) Viele U niversitäten haben  ein deu tsches L ek to ra t, das S p rach u n te r­
rich t, L iteratu rübungen  und  V orlesungen in D eu tsch landkunde abhält. 
N ur wenige U niversitäten  (Salam anca, M adrid, B arcelona, Bilbao, V alen­
cia) besitzen  eine eigene deu tsche A bteilung und  b ie ten  ein (zehnse- 
m estriges) S tud ium  für H auptfachgerm an isten  an. Es bestehen  z .Z t. 3 
L ehrstühle und  40  A ssistentenstellen  für G erm anistik  in Spanien.
5) Die Zahl der S tu d en ten , die D eutsch  als H aup tfach  w ählen, ist relativ 
gering. D ie m eisten  haben  keinerlei V orkenntn isse des D eutschen , w enn 
sie in die U niversität e in tre ten , und  nach A bschluß des S tud ium s be­
sitzen sie dem en tsp rechend  ungenügende D eu tschkenntn isse .
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6 ) Das m eistb en u tz te  L ehrbuch  an der U niversität bei der A usbildung 
von L ehrern  für D eu tsch  ist “D eutsch  als F rem dsp rache” von K. B raun, 
L. N ieder und  F. Schm öe.
Die S itua tion  des Faches D eutsch  in H ispanoam erika ist — abgesehen von 
der T atsache, daß w egen der Misere der A ltph ilo log ie  in der h ispanischen 
N euen W elt das D eutsche im allgem einen den d ritten  Rang h in te r Englisch 
und  F ranzösisch  e inn im m t — im  w esentlichen dieselbe, allerdings m it m eh r 
oder w eniger starken  regionalen U nterschieden. In Chile, w o ein großer 
A nteil der B evölkerung deu tschstäm m ig  ist, läß t sich z.B. eine relativ  
günstigere Lage des Faches D eutsch  festste llen  im Vergleich zu der in den 
m eisten h ispanoam erikanischen S taa ten , sow ohl bezüglich der Zahl der 
deutschen K indergärten , G rundschulen  und G ym nasien , als auch bezüglich 
der deu tschen  K u ltu rin s titu te  un d  der M öglichkeit der A usbildung von 
L ehrern für D eutsch  an den einheim ischen U niversitäten . In m ehreren  
S taaten  dagegen g ib t es kein deutsches K u ltu r in s titu t2 , w odurch  die Mög­
lichkeit, ü b erhaup t D eu tsch u n te rrich t zu bekom m en , o f t w esentlich  e in­
geschränk t w ird ; es ex is tie rt kein Studiengang für H auptfachgerm anisten  
an den U niversitäten, die in  einigen Fällen n ich t e inm al über einen d e u t­
schen L ek to r verfügen . 3
1.1.1. In bezug au f die Zielgruppe ist die S itua tion  des Faches D eutsch  
in der h ispanischen W elt der ähnlich, wie m an sie z.Z t. auch in anderen  
K ulturräum en E uropas an tr iff t. Es geh t darum , das In teresse von fach ­
o rien tierten  Personenkreisen  zu befriedigen, die eine b estim m te Fach­
sprache des D eutschen (m eist) n u r lesen lernen  m ö ch ten ; von Schülern 
und  E rw achsenen verschiedener B ildungsniveaus, deren zu erreichendes 
bzw. angestreb tes Ziel der E rw erb e iner m inim alen K om petenz  im  Lesen 
und  in o ra ler K om m un ikation  is t; und  schließlich von S tu d en ten , die 
D eutsch als H aup tfach  gew ählt haben. Es ist o ffensich tlich , daß  eine an­
w endungsorien tie rte  G ram m atik  des D eu tschen  allein derartig  un te rsch ied ­
lich gelagerten Bedürfnissen kaum  gerech t w erden  kann. T ro tzdem  ist es 
m öglich, sie als eine R eferenzgram m atik  des D eutschen  zu konzip ieren , 
die d irek t vom  spanischsprachigen G erm an istik studen ten  b en u tz t w erden 
kann un d  von den  für die E rp robung  ih rer pädagogischen A nw endungs­
m öglichkeiten  zuständigen Fachlehrern , d .h . als allgem eine G rundlage 
für die E ntw ick lung  verschiedener L ehrm aterialien  anhand von geeigneten 
D idaktisierungsverfahren. A ndererseits w ird  sie auch zu ergänzen sein 
durch die Sam m lung und  K lassifizierung anderen  d idak tischen  M aterials, 
vor allem au f dem  G ebiet der sog. “ Id iom a In s tru m en ta l” (= E rlernen  des 
D eutschen  m it dem  Ziel, eine bestim m te Fachsprache zu lesen). Bis heu te  
ist es keiner der bestehenden  G ram m atiken  des D eutschen  gelungen, diese 
F u n k tio n  in der h ispanischen W elt zu übernehm en. Im folgenden beschrän-
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ken w ir uns au f die V erw endung einer solchen G ram m atik  au f H och­
schulebene.
1.1.2. H insichtlich  des G rades des V orhandenseins der sprachlichen K om ­
p etenz  (vgl. These 1 des K oreferats von J. Juhäsz) bei den A dressaten  auf 
H ochschulebene u n te rsch e id e t sich ab er die hispanische W elt sehr stark  
von europäischen G ebieten , in denen der G erm an istik stu d en t m it D eutsch­
kenntn issen  in die U niversität e in tr itt , die e r  bereits seit m ehreren  Jah ren  
im D eu tsch u n te rrich t am  G ym nasium  erw orben  hat. M an versucht also, 
S tuden ten , deren  sprachliche K om petenz im  D eu tschen  einen  sich an N ull 
annähernden  W ert aufw eist, in etw a 5 Jah ren  zu L ehrern  für D eutsch 
auszubilden. U nter der A nnahm e, daß eine solche A ufgabe n ich t von 
vornherein  als undu rch füh rbar verw orfen w ird, sondern  daß m an sich da­
für en tscheidet, nach der besten  L ösungsm öglichkeit zu suchen, erfo rdern  
die gegebenen U m stände — m ehr als andersw o — die E inbeziehung  der M ut­
tersp rache  des L ernenden , w elcher schon allein d u rch  sein A lter einem  stark 
von In terferenzschw ierigkeiten  beein fluß ten  Spracherw erb ausgesetzt ist. Eine 
anw endungsorien tierte  G ram m atik  des D eutschen für Spanischsprachige m uß 
diese system atisch  m itein  beziehen m ith ilfe einer vorausgehenden kontrastiven 
A nalyse beider Sprachen und  sie exp lizit oder im plizit in der einzelsprach­
lichen B eschreibung des D eutschen berücksichtigen, um  so beim  konkreten  
S prach lernprozeß  zu ihrer Beseitigung beizutragen, indem  sie darau f hin­
w eist und  ihre E ntstehungsm echanism en deutlich  m ach t. Aus dem  bisher 
G esagten w ird klar ersich tlich , daß  eine solche anw endungsorien tierte  
G ram m atik  des D eu tschen  für Spanischsprachige eine R eferenzgram m a­
tik  sein soll und in spanischer Sprache abgefaß t w erden  m uß, dam it die 
besagten  A dressaten  sie schon im A nfangsstadium  des Lehrgangs benu tzen  
können.
1.1.3. Die p rak tische U nm öglichkeit für die S tuden ten , w enigstens in den 
ersten Jah ren  des S tud ium s, die vorhandenen  deu tschen  G ram m atiken  
d irek t zu benu tzen , u n d  das Fehlen  einer G ram m atik  w ie der oben  be­
schriebenen haben  es no tw end ig  gem acht, den un iversitären  G ram m atik ­
u n te rric h t m ehr und  m ehr au f vorhandene L ehrbücher au szu rich ten  wie 
“D eutsche Sprache für A usländer” von Schulz-G riesbach; “ D eutsch als 
F rem dsp rache” von B raun, N ieder u n d  S chm öe; “ D eu tsch  2 0 0 0 ” , die 
alle genaugenom m en un tersch ied liche Z ielsetzungen beinhalten . A lle diese 
L ehrbücher w aren, sind und  w erden noch für längere Zeit ein no tw end i­
ger T eilersatz für eine R eferenz- bzw . für eine davon abgele itete Lern- 
g ram m atik  des D eutschen  au f H ochschulebene in der h ispanischen Welt 
sein. A bgesehen von der T atsache, daß  diese L ehrbücher eine w eiter ge­
faß te  Z ielsetzung haben  als die einer b loßen  gram m atikalischen  B eschrei­
bung, d a rf darüberhinaus n ich t übersehen w erden, daß sie m it den gleichen
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M ethoden und  D arstellungsform en für den D eu tsch u n terrich t in den 
un tersch ied lichsten  K ultu rkreisen  k onz ip ie rt sind: dieselben T ex te  und 
g ram m atikalischen E rläu terungen  w erden verw endet in A m m an, A nkara, 
A then , B angkok, B om bay, L ondon , D aressalam  und Caracas. D araus folgt, 
daß sie im  G runde a rbe iten  m it der im plizit vorausgesetzten  These der 
L egitim ität en tw eder, einen idealen L ernenden  zu postu lieren , als eine 
A rt unbeschriebenes B latt, der in keiner Weise von seiner M uttersprache 
geprägt ist; oder aber der L egitim ität, auf die B erücksichtigung der spezi­
fischen Lernbedingungen des jew eiligen L ernenden zu verzichten . W enn 
m an dagegen das P rinzip der K o n tras tiv itä t für die Beschreibung der g ram ­
m atikalischen S tru k tu ren  des D eutschen im D eu tsch u n te rrich t für A us­
länder ak zep tie rt und  ernst n im m t, w ird m an sicher der N otw end igkeit 
zustim m en, diese A rt von L ehrbüchern  um zuarbeiten , indem  ihre T ex te  
und  kurzen gram m atikalischen B eschreibungen den E rkenntn issen  ange­
paßt w erden, die die A nw endung des dargestellten  Prinzips erfo rdert.
Die G rundlage für die A usführung dieses V orhabens ist w iederum  eine 
noch zu erstellende kon trastiv  ausgerichtete R eferenzgram m atik  des 
D eutschen für Spanischsprachige.
2.1. Die A nw endung des Prinzips der K o n tras tiv itä t bed ing t eine vo rher­
gehende einzelsprachliche B eschreibung des Spanischen und  des D eutschen, 
sowie eine en tsp rechende D arstellung der U nterschiede und  A nalogien in 
ihrer Sprachgestaltung. Da anzunehm en ist, daß  diese je nach dem  ver­
glichenen G ebiet jew eils anders ausfallen, erg ib t sich, daß ihre Berück­
sichtigung in einer einzelsprachlichen Beschreibung des D eutschen  die 
konkre te  D arstellung eines jeden  K apitels beeinflussen w ird. D abei ist m.
E. jede A rt der Beschreibung (trad itionell, s truk tu re ll, transfo rm ationell, 
etc.) angebracht, insofern  die Iden tifiz ierung  der A nalogien und  U nter­
schiede gew ährleistet ist. M aßgebend für die Wahl bzw . B ew ertung des 
m ethodischen  und  theo re tischen  A nsatzes sollen K ohärenz und Umfang 
der gezeigten A nalogien und  U nterschiede, das A usm aß an G ew innung 
w ichtiger E insich ten  in die S tru k tu r der einzelnen  Sprachen  und  vor allem 
der D idaktisierbarkeitsgrad  der Forschungsergebnisse sein.
2.2. Da der kon trastive A nsatz im allgem einen hauptsäch lich  die U nter­
schiede hervorheb t, w erden  die gleichen oder ähnlichen  S tru k tu ren  in den 
beiden Sprachen für n ich t in teressan t befunden . Die E rklärung Lindgrens 
“bei ähnlichen S tru k tu ren  genügen kurze H inw eise” spiegelt dieses K rite­
rium  w ider. Wir sind aber der M einung, daß  dadurch  die Zusam m enhänge 
zwischen den kon trastiv  re levanten  und  den analogen F ak ten  vernachläs­
sigt w erden. A us diesem  G rund  sollten auch d ie B eschreibungen einer kon­
trastiv  ausgerich teten  A usländergram m atik  des D eutschen den erw ähn ten
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einzelsprachlichen Zusam m enhängen in angem essenem  U m fang je nach 
ihrem  G ew icht im Sprachsystem  R echnung tragen. Bei Berücksichtigung 
d er besagten einzelsprachlichen Z usam m enhänge s te llt m an  andererseits 
o f t fest, daß zw ischensprachliche Ü bereinstim m ungen m eistens nu r par­
tieller N atu r sind.
2 .3 .0 . Die allgem ein an erk an n te  E rläu terung  Lindgrens, nach der “ frem de 
S tru k tu re n ” , d.h. ausgesprochene K on traste  bezüglich d e r M uttersprache 
des L ernenden , “ ausführlich zu erk lären  sind” , sollte m .E . näher spezifi­
ziert w erden.
Es ist selbstverständlich , daß m an zw ischen “ frem den  S tru k tu re n ” des 
D eutschen  im H inblick  auf das Spanische und  “ frem den S tru k tu re n ” des 
Spanischen dem  D eutschen gegenüber un terscheiden  kann. Beides sollte 
m .E. bei einer einzelsprachlichen B eschreibung des D eu tschen  für Spanisch­
sprachige, die kon trastiv  ausgerich tet ist, berücksichtig t w erden . Und das 
ist n ich t m ehr so selbstverständlich  in der D iskussion und  in der gram m a­
tischen  Praxis gewesen.
2 .3 .1 . Als typ ische Beispiele frem der S tru k tu ren  des D eutschen  gegenüber 
dem  Spanischen — von un tersch ied licher T ragw eite u n d  G ew icht innerhalb  
des Lernprozesses — und  deren  zu privilegierenden B ehandlung können 
fo lgende angeführt w e rd e n :
— Die deu tschen  K asusparadigm ata des Substan tivs u n d  des A djektivs 
und  ihre K om bina to rik  müssen im  einzelnen beschrieben  w erden, 
da das Spanische keine en tsp rechenden  F lex ionen  aufw eist. Dies 
ist die v ielleicht w ichtigste un d  häufigste F eh lerquelle  für Spanisch­
sprachige beim  E rlernen  des D eutschen.
— Die topolog ischen  V erhältnisse der V erbalform en bere iten  dem  
Spanischsprachigen ähnliche Schw ierigkeiten, weil sie Bedingungen 
ausgesetzt sind — w ie die Beispiele (1) und  (1 ’) verdeutlichen  —, die 
das Spanische n ich t kenn t, so daß die en tsp rechenden  R egeln aus­
führlich darzustellen  sind.
(1) P eter h a t  mir g e s a g t ,  daß dein Vater
heute m it dem  le tz ten  Zug
281
(1 ’) Pedro m e h a  d i c h o ,
h a  l l e g a d o
que tu  padre i b a  a l l e g a r  
p u e d e  l l e g a r
b o y  en el 
últim o tren.
■ E iner ausführlichen D arstellung bedürfen  auch die K om positions­
m uster des D eu tschen  bezüglich ihrer m orphosyn tak tischen  S tru k ­
tu r  und  P ro d u k tiv itä t in der S prachnorm , weil das Spanische keine 
norm alen m orphologisch  g leichw ertigen E ntsp rechungen  für m ehrere 
T ypen  h a t (z.B. Zehnmarkstück, Sofortprogram m , radfahren, to t ­
schießen4  ) u n d  in den  Fällen, w o der K om positionstyp  im Sprach­
system  m öglich ist, erheb liche R estrik tio n en  bezüglich der A nzahl 
der gekoppelten  Lexem e und  ihrer P ro d u k tiv itä t aufw eist. So ken n t 
z.B. das Spanische den T yp  S ubstan tiv  + Substan tiv  (bocacalle = 
‘S traßeneinm ündung’ ; carricoche = ‘G erüm pelw agen’), die A nzahl 
der gekoppelten  Lexem e b esch ränk t sich aber au f zwei E lem ente, 
w obei deu tsche  K om posita  des T yps von (2) bzw . K o n stru k te  der 
F rem dsprache wie (2 ’) o d e r Scherzbildungen wie (3) dem  Spanisch­
sprachigen — nach  der F orm ulierung  A. A lonsos — n u r als “ frases 
disfrazadas de palabras” ( “ Sätze in W ortverk leidung” ) V orkom m en 
kö nnen . 5
(2) d t. K inderspielplatzförderungsdekret:
sp. decreto  para el fo m en to  de (la construcción de) lugares 
de recreo  f~  plazas de juego  ~  parques) infantiles
(2 ’) d t. Ü berseereichw eitenfernsehricbtfunkverbindung:
sp. com unicación p o r  radioenlace y  televisión de alcance 
in tercontinental
(3) d t. D onaudam pfschiffahrtsgesellschaftskapitänsw itwenball:
sp. baile de las viudas de capitanes de la com pañía de
vapores del Danubio
Das D eutsche k en n t keine R estrik tio n en  der P ronom inalisierung 
an der S ub jek tste lle  w ie das Spanische bezüglich des sog. genus 
personale. D eswegen ist es notw endig , diese E rsetzungsm öglichkeiten  
ausführlich zu belegen, da das Spanische in den  m eisten  Fällen au f die 
W iederholung des referierten  Substantivs wie in (4), auf ihre Auslas­
sung wie in (5) und  (6 ), oder au f die E rsetzung durch  R elativpro­
nom en wie in (7) zurückgreift. 6 A u f diesen U nterschied  zw ischen
beiden Sprachen ist u .a. ein  g roßer A nteil der häufigen In te rfe renz­
feh ler spanischsprachiger L ernender, die das S ub jek t im D eutschen 
auslassen, zurückzuführen. Unseres Wissens w ird in keinem  Lehr­
buch darau f hingew iesen.
(4) E l p  u e b l o estaba retirado de la estación a cuatrocientos
o quin ientos metros. E l  p u e b l o  era un sarro que manchaba 
la tierra  ...(E rzähler, S. 46 )
(4 ’) D a s  D o r f  war vierhundert bis fünfhundert M eter vom  
B ahnhof en tfern t. E s sah aus w ie K esselsteinflecken a u f der 
Erde. (E rzähler, S. 47)
(5) Se le ha caido e  l s o m b r e r o  a Elisa, (0) se le va a mojar. 
(Erzähler, S. 32)
(5 ’) Elisa hat d e n  H u t  verloren, e r  w ird  naß. (E rzähler, S. 33)
(6 ) A prie to  entre m is dedos . . . u n  p a r  d e  c e r e z a s  d e l  
s o m b r e r o ,  (<¡>) son de  cera. (E rzähler, S. 36)
(6 ’) Ich knutsche e i n  p a a r  K i r s c h e n  v o m  H u t  in
meinen Händen herum, s i e sind aus Wachs. (E rzähler, S. 37)
(7) ... y  e l t r a n v í a , q u e  al acabar la cuesta, soltaba los 
frenos y  se precipitaba, derrengándose. (E rzähler, S. 30)
(7 ’) ... und nun war d i e  S t r a ß e n b a h n  in der Talsohle ange­
kom m en, löste  die Bremsen und fu h r so schnell, daß s i e 
beinahe aus den Schienen sprang. (E rzähler, S. 31)
2 .3.2. Die Berücksichtigung frem der S tru k tu ren  des Spanischen bei einer 
einzelsprachlichen B eschreibung des D eutschen ist dagegen kom plizierter. 
A nhand  der kon trastiven  A nalyse einiger w ichtiger A spekte der F u tu rfo r­
m en beider Sprachen m öch ten  w ir dies erläu tern . In rein konstitu tione lle r 
H insicht stellen die deu tschen  F u tu rfo rm en  periphrastische E rw eiterungen 
der prim är du rch  F lex ion  bestim m ten  Präsensform  dar. Sie en ts teh en  durch  
sekundäre E rw eiterungen des Präsens ( /e r /tu t >  w ird tu n )  bzw . te rtiä re  E r­
w eiterung des Perfek ts ( / e r / tu t>  hat getan  >  w ird  getan haben). Das 
D eutsche bes itz t som it w eder eine prim är durch F lexion b estim m te F u tu r­
fo rm  m it ihren en tsp rechenden  sekundären  E rw eiterungen (vgl. sp. hará >  
irá a hacer ~  habrá hecho), noch eine au f E rw eiterung der anderen  F lexions­
form , des P rä te ritu m s( /e r / ta t>  *wurde tun) zurückzuführende Periphrase 
(vgl. sp. hizo  >  fu e  a hacer; hacía >  iba a hacer). Das fo lgende Schem a7 
— in A nlehnung an W underlich, T em pus, S. 35 - 40  — stellt d ie m orpho lo ­
gischen Regeln der dt. und  sp. F u tu rfo rm en  dar und  veranschaulich t die 
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O hne auf das P roblem  d e r (m öglichen) einheitlichen  S prachbedeu tung  
der F u tu rfo rm en  einzugehen, kann m an kon trastiv  festste llen , daß  die 
H aup tredebedeu tungstypen , die diese F orm en  in beiden S prachen auf­
weisen, dieselben sind. Sie erscheinen a) in zukunftsbezogenen  Aussagen, 
bei denen  die Festlegung der Z eitreferenz vor allem  im D eu tschen  durch 
tem porale  A dverbiale, E lem ente des K on tex tes und  die S em an tik  bzw. 
A k tio n sart des V erbum s erw irk t w ird, w obei außer dem  S p rechze itpunk t 
— je nachdem  — w eitere B ezugspunkte in der V ergangenheit (N achver­
gangenheit) un d  in d e r Z u k u n ft (N achzukun ft) zu berücksichtigen sind; 
w eiterh in  erscheinen sie b) in Ä ußerungen  von gegenw arts- bzw. ver­
gangenheitsbezogenen V erm utungen  u n d  c) bei den von Wolf, F u tu r, 
passim  genann ten  rep likativen  Fu tu rverw endungen , die im U nterschied 
zu denen von a) und  b) einen vorhergehenden  S p rechak t (bzw . eine 
non-verbale H andlung) voraussetzen , der vom  Sprecher n ich t ak zep tie rt 
w ird. Im  Falle der zukunftsbezogenen  A ussagen, w o ru n te r n ich t nur die 
b loße B ezeichnung eines noch  bevorstehenden  G eschehens in der Z ukunft, 
sondern  auch  S p rechak te  wie A uffo rderungen , B efehle, A nkündigungen 
einer A bsicht, V ersprechen, etc. zu verstehen sind, stellen wir die allge­
m einen  E n tsp rechungen  dt. w ird tun  = sp. hará, va a hacer, irá a hacer 
und  d t. w ird getan haben -  sp. habrá hecho, va a haber hecho  (m it be­
sonderen  diaphasischen und  d ia top ischen  M erkm alen im Spanischen in 
ze itreferen tie ller V erw endung), die allerdings einen  zusätzlichen  R eferenz­
p u n k t in der Z u k u n ft erfo rdern , fest. E ine anw endungsorien tierte  G ram ­
m atik  des D eu tschen  für H ispanophone kann  dies im plizit du rch  die bloße 
A usw ahl geeigneter Beispiele und  ihrer Ü bersetzung (Vgl. (8 ) bis (1 2 ’)) 
erläu tern .
(8 ) Das Zim m er, das Herr X  m i e t  e n w  i r d  , is t sehr geräumig.
(8 ’) El cuarto, que el señor X  v a  a a r r e n d a r ~ a r r e n d a r á ,  
es m u y am plio.
(9) Du w i r s t  m it uns g  e h e n ! (D uden, S. 8 6 )
(9 ’) Tú i r á s ~  v a s a i r con nosotros !
(10) Das w e r d e  ich a u f keinen Fall t u n ! (D uden, S. 8 6 )
(10’) En ningún caso h a r é  ~  v o y  a h a c e r  eso.
(11) Ich w eiß  nicht. Und wenn das K ind geboren  ist, w i r d
Iris dann w oh l w e i t e r h i n  Jungfrau s e i n ?
(11’) No sé. Y  cuando nazca e l niño, la Iris i r á  a s e g u i r  
s i e n d o  virgen? (DO, S. 134)
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(12 ) In einer halben S tunde w e r d e  ich den B rief g  e s c h r i e - 
b e n h a b e n .  (D uden, S. 87)
(1 2 ’) D entro de media hora (ya) h a b r é  e s c r i t o  ~  v o y  a 
h a b e r  e s c r i t o  la carta.
D arüberhinaus so llten  aber zwei kon trastiv  relevante  A spek te  hervorge­
hoben w erd en :
1. das V erhältn is des F u tu r 1 und  der spanischen E ntsp rechungen  zu den 
jeweiligen P räsensform en. Im  System  be ider S prachen  fungiert das 
Präsens als extensives G lied der O pposition , jed o ch  m it sehr verschie­
dener V erw endung dieser M öglichkeit in der N orm : Im  D eutschen  
w ird das Präsens in  der Regel anstelle  des F u tu r I bei Z ukunftsbezug  
gebraucht, im  Spanischen gerade um gekehrt.
2. Das Spanische kann  durch  die O pposition  von ‘i> (Präs.) + a + In fin itiv ’ 
und ‘fu tu ro ’ zw ischen m itte lbar und  unm itte lb a r zukunftsbezogenen  
H andlungen un terscheiden , w obei die genann te  U nm itte lbarkeit in die 
R edebedeu tung  der b loßen  B ezeichnung einer A k tionsart, der Kona- 
tiv itä t in geeigneten K on tex ten , übergehen kann(vgl. (1 3 ’) ) .Beispiele 
wie (1 4 ’) sind in dieser H insicht n ich t e indeu tig  zu in terp re tieren .
Das gleiche gilt für konative Beispiele in d e r  V ergangenheit, w ie (15) 
und  (1 5 ’) verdeu tlichen . D arum  sollte  m an exp liz it erk lären , daß  das 
deutsche F u tu r I keine konative R edebedeu tung  zuläßt, um  F eh ler des 
T yps In dem  A ugenblick, in dem  er es m ir *s a g  e n w i r d ,  klingelt 
(~  klingelte) das Telephon  zu verm eiden.
(13 ) A ls ich es dem  C h ef g e r a d e  s a g e n  w i l l ,  k lingelt das 
Telephon.
(1 3 ’) Cuando v o y  a d e c í r s e l o  al jefe, suena el teléfono.
(14  ) Pelé steh t allein vor dem  Tor. E r w  i r d  (gleich) s c h i e ß e n .  
Er s c h ie ß t... T ooor  !
(1 4 ’) Pelé está solo fren te  al portero . V a  a d i s p a r a r .  Dispara 
... G oool !
(15 ) A ls ich sie k ü s s e n w o l l t e ,  hat sie m ir eine Ohrfeige 
gegeben.
(1 5 ’) Cuando f u i  a b e s a r l a  ~  i b a a b e s a r l a , m e dio  
una bofetada.
Im  Falle d e r N achvergangenheitsverhältnisse sollte  u .a. im plizit au f die 
E n tsprechung  w ird  tun = iba a hacer ((16 ) bis (1 8 ’)) hingew iesen w erden 
und  exp liz it darauf, daß das D eutsche keine K orrespondenz zum  G ebrauch
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der spanischen perfek tischen  Periphrase fu e  a hacer — die nur in T ex ten  
gebrauch t w ird, w elche neben den N achvergangenheitsverhältnissen zu 
einem  R efe ren zp u n k t das E rstaunen , die veru rte ilende  H altung, R eue, 
etc. des Sprechers zu dem  Prozeß, der zum  V ollzug der H andlung führte, 
zum  A usdruck  bringen ((19) bis (2 0 ’)) — b esitz t u n d  daß  das Im perfek t 
und  seine sekundäre E rw eiterung  vor allem  in der ind irek ten  R ede aus­
tau schbar sind ((21 - 2 1 ’) ) . 10  U nserer E rfahrung  nach k o m m t der Feh ler­
ty p  A sagte, er *k a m  morgen zu d ir  sehr o f t  vor.
(16 ) Ich w u ß te  natürlich, daß sie ihre Frage früher oder später 
w i e d e r h o l e n  w i r d .  (G linz, G ram m atik , S. 133)
(1 6 ’) Yo sabia naturalm ente que tarde o tem prano ella i b a a 
r e p e t i r  su pregunta.
(17 ) Ich konnte m ir n ich t vorstellen, w ie es s e i n  w i r d ,  wenn  
Sabeth aus dem  Krankenhaus kom m t. (G linz, G ram m atik ,
S. 133)
(1 7 ’) Yo no podia  imaginarme, cóm o i b a  a s e r  cuando Sabeth  
saliera d e l hospital.
(18 ) Hanna hat im m er schon gew u ßt, daß  ihr K in d  sie einm al 
v e r l a s s e n  w i r d .  (G linz, G ram m atik , S. 133)
(1 8 ’) Hanna siem pre ha sabido que su hijo la i b  a a a b a n d o n a r  
alguna vez.
(19 ) Diese verdam m ten M ädchen, w ie k a m e n  s i e  d a z u ,  den  
Kürbis k a p u t t z u m a c h e n .
(1 9 ’) Chiquillas de porquería que f u e r o n  a r o m p e r  ese 
za p a llo ... (DO, S. 5 3 5 ) 11
(20  ) Wie ist Carlos a u f die Idee gekom m en  ( ~  w ie kon n te es ihm  
nur einfallen), Priester zu  w erden  !
(2 0 ’) Com o se le f  u e  a o c u r r i r  a Carlos m eterse de cura\
(21 ) A sagte, daß  er morgen früh zu d ir k o m m e n w i r d .
(2 1 ’) A dijo , que i b a  a v e n i r ~ v  e n t  a a verte mañana 
tem prano.
Keine erheblichen  Schw ierigkeiten  für die einzelsprachliche Beschreibung 
des D eutschen  b ie ten  dagegen die E ntsp rechungen  im Falle der vergangen- 
heits- bzw. gegenw artsbezogenen V erm utungen  oder der vergangenheits- 
bzw . n icht-vergangenheitsbezogenen rep likativen  F u tu rverw endungen .
Man kann sich hier jew eils darau f beschränken, die K orrespondenzen  
w ird  tun = hará ((22 ) — (2 3 ’)) ; w ird getan haben = habrá hecho  ((24 ) —
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(2 4 ’)) bei den Ä ußerungen  von V erm utungen  und  w ird tun = v a a  hacer, 
hará ((26) — (2 7 ’)); w ird  getan haben  = iba a hacer, va a haber hecho  
((28) — (2 9 ’)) bei replikativen Fu tu rverw endungen  durch  typ ische  Bei­
spiele o ffensich tlich  zu m achen.
(22 ) Jürgen w i r d  ( je tz t) zu Hause s e i n  und faulenzen. 
(W underlich, T em pus, S. 117)
(2 2 ’) Jürgen e s t a r á  (ahora) en casa holgazaneando.
(23 ) Das w e r d e n  Sie doch w oh l e i n s e h e n .  (D uden, S. 8 6 )
(2 3 ’) Ud.  c o m p r e n d e r á  esto , verdad?
(24 ) D ie Franzosen w e r d e n  s i c h  ... damals für ein viel klügeres 
und begabteres Volk g e h a l t e n  h a b e n  als das deutsche. 
(G elhaus, F u tu r, S. 147)
(2 4 ’) L os franceses s e  h a b r á n  c o n s i d e r a d o  en tonces un 
pueblo  m ucho mas inteligente y  do tado  que el alemán.
(25 ) A .— K om m , geh je t z t  m it m ir schwim m en. Ich helfe d ir dann 
morgen bei der A rbeit.
B .— Du w i r s t  mi r  h e l f e n  ! (Wolf, F u tu r, S. 78)
(2 5 ’) A .— Anda, ven ahora a nadar conm igo. Yo te ayudo mañana 
a hacer el trabajo.
B.— Tú (~  qué) v a s  a a y u d a r m e !
(26 ) A .— Tja, H err Meier, Sie so llten  lieber die Finger von dieser 
Sache lassen.
B.— Ich w e r d e  schon w i s s e n ,  was ich tu \ (Wolf, F u tu r,
S. 78)
(2 6 ’) A..— Bien, señor Meier, es m ejor que Ud. deje  (~  no se m eta  
en) ese asunto.
B .— Yo s a b r e  lo que hago, no?
(27 ) A .— Von m ir kriegst du keinen Pfennig mehr.
B — A b e r  du w  i r s t  doch einen alten Freund n ich t im Stich  
l a s s e n  ! (Wolf, F u tu r, S. 80)
(2 7 ’) A .— D e m í no recibes ni un centavo más.
B.— Pero no v a s a d e j a r  ~  d  e j  a r á s a u n  viejo amigo 
en la estacada, verdad ?
(28 ) A .— Wo w arst du denn gestern abend  ?
B.— Wo w e r d e  ich schon g e w e s e n  s e i n  ! Im Schach­
club natürlich ! (Wolf, F u tu r, S. 78)
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(2 8 ’) A .— D önde estabas (~  bas estado) ayer en la noche  ?
B.— D ön de i b a a e s t a r  ( ~ v o y a h a b e r  e s t a d o ) }  
En el club de ajedrez, naturalm ente.
(29 ) A .— G estern zah lte ich (~  habe ich bezah lt) P eter das Geld, 
das ich ihm schuldete.
B.— A usgerechnet du w i r s t  es i hm g e z a h l t  h a b e n ' .
(2 9 ’) A .— A y e r  le pague (~  he pagado) a Pedro el dinero que le 
debia.
B.— Tu le i b a s a p  a g a r  (~  v a s a h a b e r p a g a d o ) ' .
3. Wir g lauben gezeigt zu haben, daß  es durchaus m öglich ist, n ich t nur 
die B esonderheiten  des D eutschen , sondern  auch  die des Spanischen in 
eine kon trastiv  ausgerich tete  anw endungsorien tierte  G ram m atik  des 
D eutschen einzubeziehen , ohne  daß  die gram m atische D arstellung allzu 
kom pliziert bzw. in die Länge gezogen w ird o d e r gar die S tru k tu ren  des 
D eutschen  verfälsch t w erden. Es geh t lediglich darum , d ie  du rch  d ie  her­
köm m liche einzelsprachliche B eschreibung des D eutschen g u t bekann ten  
und die aus der kon trastiven  A nalyse gew onnenen  F ak ten  so zu gestalten , 
daß dem  spanischsprachigen D eu tsch lem enden  dabei geholfen  w ird, die 
von seiner M uttersprache verursach ten  Lernschw ierigkeiten  einzusehen 
und  auszuschalten . E ine vollkom m ene B ew ältigung d ieser A ufgabe se tz t 
natürlich  die Z usam m enarbeit von A ngew andten  L inguisten an die erste  
S telle, w elche zunächst für die E rstellung einer deutsch-span ischen  kon­
trastiven  G ram m atik  und  ansch ließend  für d ie  E rarbeitung  einer R eferenz­
gram m atik  des D eu tschen  für H ispanophone zuständig  sind. Sie e rfo rd e rt 
außerdem  die M itw irkung von L eh rbuchau to ren  un d  Pädagogen, w elche 
die Ergebnisse in geeigneter F o rm  d idaktis ieren  und  verm itte ln .
D ie A bteilung  für K ontrastive L inguistik  des In s titu ts  für deu tsche  Sprache 
hat schon  seit E nde 1974 die erste  E tappe dieses Prozesses in A ngriff ge­
nom m en  und h o ff t, nächstes Jah r m it der F ertigstellung einer deu tsch ­
spanischen kon trastiven  G ram m atik  ihren Beitrag zur V erbesserung des 
D eu tschun terrich ts in der h ispanischen Welt an b ie ten  zu können .
A nm erkungen
1 “ Das Interesse an deutscher Sprache und Kultur war relativ groß bis hinein
in die vierziger Jahre ... Mit der Exilierung der Intellektuellen, dem Zusammen­
bruch des Nationalsozialismus in Deutschland und der spanischen Isolierung 
in den späten vierziger Jahren begann die Krise des Deutschen.” (Regales, 
Deutsch, S. 7)
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2 In Chile gibt es, wie in Argentinien (Buenos Aires, Córdoba, Mendoza), drei 
Vertretungen des Goethe-Instituts (Santiago, Valparaiso, Concepción); in 
Kolumbien zwei; in Mexico, Perú, Venezuela, Uruguay und Bolivien jeweils 
nur eine und in den übrigen Staaten Hispanoamerikas gar keine (vgl. Oeckl, 
Taschenbuch, S. 252 ff).
In etwa der Hälfte der größeren chilenischen Universitäten besteht die Mög­
lichkeit, Lehrer für Deutsch auszubilden (vgl. dazu die Situation in Spanien, 
wo nur etwa ein Viertel der Universitäten dies ermöglichen). In Südchile 
existieren fast überall deutsche Kindergärten, und in mehreren Städten des 
Landes bestehen auch deutsche Grundschulen und Gymnasien.
3 Laut DAAD Jahresbericht 1975, S. 153 f, hat der DAAD 1975/76 13 deutsche 
Lektoren für Hispanoamerika verm ittelt: fünf waren in México tätig (Ciudad 
de México (3), Guadalajara und M onterrey); drei in Argentinien (Buenos 
Aires, Córdoba und Tucum án); zwei in Chile (Santiago und Valparaiso); 
einer in Perú (Lima); einer in Ecuador (Quito) und einer in Kolumbien 
(Bogotá). Darüber hinaus befanden sich Ende 1976 zwei weitere Lektorstel­
len für Hispanoamerika in Vermittlung, eine für Chile (Santiago) und eine
für Perú (Lima).
In Spanien hat der DAAD 15 Lektoren für denselben Zeitraum vermittelt: 
Barcelona (4), Madrid (2), Zaragoza (2), Bilbao (1), Oviedo (1), Pamplona 
(1), Salamanca (1), Santiago de Compostela (1) und Sevilla (1).
4 Die Typen der drei letzten Beispiele kann m an nur vereinzelt im Spanischen
finden, z.B. bei bienandanza, m aniatar ~  perniquebrar, grandisonar. Für eine 
ausführliche kontrastive Analyse des Problems siehe García, Komposition.
5 Siehe Alonso, Lenz dialectología, S. 276. In dieser Hinsicht könnte man hinzu­
fügen, daß man sich ein didaktisches Wortschatzspiel wie das der “Wörter­
schlange” nur sehr schwer im hispanischen Milieu vorstellen kann.
6  Die Möglichkeiten der deutschen Pronominalisierung müssen natürlich auch 
m it den Restriktionen bezüglich der Subjektauslassung (vgl. (4’), (5’) und (6 ’)) 
und der begrenzten Leistung des Partizip Präsens bzw. m it der Bildung von 
Infinitivgliedsätzen, die wiederum zur Herstellung neuer Sätze führen (vgl.
(7’)), im Zusammenhang betrachtet werden.
7 1) Präs = dt. ‘Präsens’, sp. ‘presente’
2) Prät = dt. ‘Präteritum ’, sp. ‘pretérito perfecto simple’
3) F u t I, II = dt. ‘Futur I, II’
4) Imp = sp. ‘pretérito im perfecto’
5) Fut = sp. ‘ fu tu ro ’
6 ) Fu t Perf = sp. ‘fu turo  perfecto’
7) F u t Perif I = sp. ‘futuro perifrástico I’
8 ) F u t Perif II = sp. ‘futuro perifrástico II’
9) Inf = dt. ‘Infinitiv’, sp. ‘infinitivo’
10) Part = dt. ‘Partizip’, sp. ‘participio’
7) entspricht einer Bezeichnung (ohne den Zusatz I), die in der Hispanistik 
weitverbreitet ist. Unser terminologischer Vorschlag für 8 ) war notwendig, 
denn dieses K onstrukt ist bis jetz t kaum oder gar nicht berücksichtigt worden. 
Die übrigen spanischen Bezeichnungen entsprechen der 1974 von der Real 
Academia Española vorgeschlagenen Terminologie für die spanischen Tempus­
paradigmata.
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8  Um unsere Darstellung nicht unnötig zu erschweren, lassen wir die spanische 
Form  haría außer acht, die als Futur des Im perfekts fungiert, sowie ihre 
entsprechenden sekundären Erweiterungen habría hecho, iría a hacer und 
das durch tertiäre Erweiterung des Fut Perif I gebildete K onstrukt ha ido a 
hacer.
9  Der Typ ir a haber hecho  wird weder in den spanischen Grammatiken im 
allgemeinen, noch in Einzelstudien über das spanische Verbalsystem erwähnt. 
Der einzige, der unseres Wissens den genannten Typ berücksichtigt, ist Heger, 
Konjugationssystem, S. 208, welcher erklärt, daß es sich um eine im System 
latent vorhandene, in der spanischen Sprachnorm jedoch nicht realisierte 
Möglichkeit handelt. (28’) und (29’) widersprechen deutlich dieser Feststellung, 
vor allem wenn man bedenkt, daß besagte Form en in den genannten Kontexten 
die einzig grammatikalisch richtigen sind. Es handelt sich um eine voll ausge­
bildete Möglichkeit der spanischen Tempusformen, die Unterscheidungen wie 
folgende erlauben: i D ónde habrá estado  ? (echte Frage) /  i D ónde va a 
haber estado  ? (A ntw ort auf eine vorausgehende Frage, wobei der Sprecher 
annimmt, daß der Fragende die A ntw ort kennen sollte).
10 Im Kapitel der indirekten Rede sollen weitere relationelle Aspekte (z.B. die 
Oppositionen dt. A  sagte, daß B um  y  Uhr k o m m t  ( ~  k o m m e n  w ird  ~  
w erde  ~  würde )■. sp. A  dijo que B llega ( ~  llegará ~  llegaba ~  iba a llegar 
~  llegaría ~  iría a llegar) a las y  horas) berücksichtigt werden.
1 1  Vgl. die unzutreffende Wiedergabe der deutschen Übersetzung: Diese Gören  
m achen den  Kürbis k a p u t t ... (DO Üb., S. 404).
L iteraturverzeichn is
Die im Text und in den Anmerkungen verwendeten Kurztitel stehen in Klammern 
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Die Satzverschränkung im Dänischen und Deutschen.
Ein Beispiel der Übereinstimmung im System  und des Unterschiedes 
im Sprachbrauch bzw. in der Sprachnorm
0. Einleitung
Die folgenden Ü berlegungen stü tzen  sich au f m eine E rfahrungen  aus dem  
U n iversitä tsun terrich t m it dän ischen  G erm an istik studen ten . In D änem ark  
ist die S itua tion  die, daß  D eutsch  die zw eite F rem dsprache  ( L j)  ist, w äh­
rend Englisch d ie erste  F rem dsprache  (L 2 ) ist. D iese Stellung des D eutschen 
sollte  den D eu tsch u n te rrich t au f allen S tu fen  beeinflussen.
Im  F rem d sp rach en u n terrich t ste llt die verm itte lte  Sprache im m er eine 
m ehr oder w eniger um fangreiche A usw ahl aus der b e tre ffen d en  Sprache 
dar. Diese A usw ahl m uß  sich nach einer allgemein verbindlichen N orm , 
z.B. der D udennorm , rich ten , die — w ertfrei gesehen — eine Idealisierung 
des ta tsäch lichen  S prachgebrauchs ist. Diese Festste llung  gilt ohne  E in­
schränkung für den vor-universitären U nterrich t, w o  die F ertigkeit im 
m ündlichen und  sch riftlichen  K om m unizieren  in e iner S tandardsprache  
das w ichtigste U nterrichtsziel ist. Im  U niversitä tsun terrich t ist sie aber 
zu m odifizieren , weil hier angehende Lehrer ausgebildet w erden , die 
einerseits eine größere A usw ahl des D eutschen p roduk tiv  und  rezeptiv  
beherrschen müssen, als au f einer früheren U nterrich tsebene verm itte lt 
w ird, u n d  die andererseits über K enntnisse über die F rem dsprache  ver­
fügen müssen im H inblick  au f ihre künftige R olle als Lehrer und  A utoren  
von U nterrich tsm ateria l. D er w esentlichste  U nterschied  zum  A nfänger­
u n te rric h t ist som it die B ew ußtm achung von S p rach s tru k tu ren , bei der 
auch die K on trastierung  m it der M uttersp rache  ( L j)  von en tscheidender 
B edeutung ist. D urch  die B eschreibung von Ü bereinstim m ungen und  
U nterschieden lassen sich die in terfe renzbed ing ten  F eh lerm öglichkeiten  
feststellen.
1. Interferenzfehler
Sprachliche F eh ler können  bekann tlich  durch  andere  F ak to ren  als In te r­
ferenz  — verstanden  als negativer T ransfer — b ed in g t sein. Im  folgenden 
w erden  aber nur solche F eh le r berücksichtig t, d ie au fgrund  von U nter­
schieden zw ischen zwei Sprachen als in terfe renzbed ing t b eze ichne t w er­
den k ö n n e n .  Ich un terscheide  zw ischen zwei A rten  von In terferenz:
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1. m itte lbare  In te rfe renz : L2  -> L j
2. unm itte lbare  In te rfe renz : L j L j
1.1. Die m itte lbare  In terferenz
Die B eobachtung  der In terfe ren zfo rsch u n g 1, daß  n ich t nu r die M u tter­
sprache, sondern  auch die erste  F rem dsprache m it der zw eiten in terfe riert, 
läß t sich auch durch  A nalysen von F ehlern  von D eu tsch lernenden  in D äne­
m ark bestätigen.
Diese m itte lbare  In terferenz  fin d e t m an auf allen sprachlichen E benen , 
au f der phonolog ischen , m orphologischen, syn tak tischen  und  lexikali­
schen .2 A n dieser S telle m öch te  ich au f fo lgendes Beispiel aus dem  Be­
reich der T opologie bzw. der P ositionssyn tax  eingehen:
(1) *Im le tzten  A ugenblick sie w ollen die Brücke in die L u ft sprengen.
Es handelt sich hier um  die A bfolge von S ub jek t und  fin item  V erb, w enn 
das V orfeld von einem  anderen Satzglied b ese tz t ist als dem  S ub jek t — 
hier vom  tem poralen  A dverbial im le tzten  A ugenblick. O bw ohl zw ischen 
dem  D änischen und  dem  D eutschen  in solchen Fällen kein U nterschied 
besteh t, führen die E nglischkenntnisse des D eu tsch lernenden  zu diesem  
In terferenzfeh ler. Das V orkom m en dieses Fehlers läß t sich dad u rch  er­
klären, daß  dieses topologische Phänom en im Englischen, das sich, wie 
gesagt, vom  D änischen un te rsche ide t und som it eine M öglichkeit der 
In terferenz  des D änischen m it dem  Englischen im pliziert, im E nglisch­
u n te rrich t den  Schülern — u.a. durch  D rillübungen — so stark  eingeprägt 
w ird, daß sie dieses Phänom en als frem dsprach lich  sch lech th in  verallge­
m einern und  daß  es dabei zu einem  Fehler kom m t, der für einen b ila tera­
len Vergleich D änisch-D eutsch unerk lärlich  b leib t. Diese Erklärung wird 
dadurch  gestü tzt, daß  derselbe Fehler bei dän isch lernenden  D eutschen  
m it Englisch als e rs ter F rem dsprache auch vorkom m t.
Solche englischen In terferenzen  im D eu tschen  dänischer Schüler sind von 
der soziokulturellen  T atsachen  m itbed ing t, daß  der A lltag jedes dänischen 
Schülers sehr s ta rk  von der englischsprachigen K u ltu r gepräg t ist. Das be­
zieht sich n ich t n u r w ie in der B undesrepub lik  au f so etw as wie die Beat- 
K ultur, sondern  auch darauf, daß englischsprachige Film e und  F ernseh­
sendungen aller A rt n ich t synchronisiert w erden, was d u rch  die feh lende 
K apazitä t der k leinen  Sprachgem einschaft zu erk lären  ist.
Die m itte lbaren  In terferenzerscheinungen  kom m en vor allem in einer 
frühen Phase des D eu tsch lernens vor. A uf dem  U niversitätsniveau spielen 
sie — was die p ro duk tive  B eherrschung des D eu tschen  durch  die S tuden ten  
b e tr iff t — nur eine geringe Rolle. Falsche V erw endung von den Subjunk- 
tionen  w eil und wenn  u n te r dem  E influß  von den ähnlich  lau tenden  eng-
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lischen S ub junk tionen  while und  when  kom m t vor, w ährend  Beispiele 
w ie ( 1 ) nie oder kaum  au ftre ten .
Was die B ew ußtm achung  von In terferenzm öglichkeiten  angeht, sind die 
m itte lbaren  In terferenzerscheinungen  aber auch auf diesem  Niveau w ich­
tig, w eil die m eisten  S tu d en ten  in ihrem  späteren  B eruf als F rem dsprachen­
lehrer m it solchen Phänom enen  k o n fro n tie r t w erden  un d  deshalb im stande 
sein sollten, sie zu erkennen  und  w enn m öglich S trateg ien  zur V erm ei­
dung von Feh lern  zu entw ickeln .
1.2. Die u nm itte lbare  In te rfe renz
Im G egensatz zur m itte lbaren  In terferenz  ist die un m itte lb are  In terferenz  
au f dem  U niversitätsniveau u n te r den  beiden  erw ähn ten  A spek ten  — der 
p roduk tiven  B eherrschung des D eu tschen  einerseits und  d e r B ew ußtm a­
chung von In terferenzm öglichkeiten  andererseits — von g roßer B edeutung.
Sie s te llt eine — m ögliche — U rsache von F eh lern  dar, d ie  im Laufe des 
Lernprozesses nie völlig verschw indet, unabhängig davon, w ie lange und 
wie intensiv m an sich m it e iner F rem dsprache  beschäftig t. D eshalb sind 
b ila terale  B eschreibungen der M uttersp rache un d  der F rem dsprache  eine 
notw endige G rundlage für die E insich t in Ü bereinstim m ungen  und  U nter­
schiede der beiden  Sprachen. Die U nterschiede d ienen w iederum  als m ög­
liche linguistische E rklärung von In terferenzfeh lern .
Als Sonderfall von dieser u n m itte lb a ren  In te rfe ren z  ist die S itua tion  auf­
zufassen, w o L j und L 2 gleich, beide aber von L j  verschieden sind. D ie­
ser S onderfall k o m m t im  D änischen häufig vor. D ie in A b sch n itt 1.1. ge­
nan n ten  englischen In terferenzen  spielen, w ie gesagt, in  der p roduk tiven  
B eherrschung des D eu tschen  keine d irek te  Rolle. Sie können  aber in 
diesem  Sonderfall, wo das D änische m it dem  Englischen übereinstim m t 
und  m it dem  D eutschen  n ich t, ind irek t von B edeutung  sein, indem  sie so­
zusagen die In terferenzm öglichkeit verstärken. D as kann  ich n ich t bew ei­
sen, es schein t m ir aber p lausibel zu  sein.
2. D er B eschreibungsrahm en
Als B ew ertungskriterien  für d ie  oben  beschriebenen  In terferenzen  b ie te t 
sich e in  B eschreibungsrahm en an, wie er u.a. au f der G rundlage von 
C oserius U nterscheidung von System , N orm  und  R ede von Polenz fo r­
m u lie rt w orden  ist. Er schein t für kontrastive D arstellungen ähnlicher 
Sprachen wie der europäischen  geeignet zu sein und  darüber h inaus auch 
als R ahm en  für d ie G ew innung von m öglichen B ew ertungskriterien  für 
In terferenzfeh ler.
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Polenz un te rsche ide t in A nlehnung an U ngeheuer zw ischen der kom m u­
nikativen und der ex trakom m un ikativen  E xistenzw eise der Sprache. Die 
kom m unikativen  E xistenzw eisen im sozialen B ereich sind der realisierte 
Sprachverkehr un d  das virtuelle S prachsystem , un d  aufgrund einer Klassi­
fika tion  der m etasprach lichen  F u n k tio n  defin ie rt Polenz zwei ex tra ­
kom m unikative E xistenzw eisen von Sprache, die als A kzep tab ilitä tsk ri­
terien  fungieren  und  A nnahm en der S p rach te ilhaber über das, was ‘S prache’ 
sei, darstellen:
1) der S p r a c h b r a u c h  ist der T eil der M öglichkeiten  des Sprach­
system s, der infolge deskrip tiver m etasp rach licher K om m un ikation  als 
‘norm al’, ‘b e k a n n t’, ‘üblich’, ‘geläufig’ usw. gilt. D er S prachbrauch  en t­
sprich t som it dem  statistischen  bzw. naturw issenschaftlichen  N orm begriff.
2) die S p r a c h n o  r  m ist der Teil der M öglichkeiten  des Sprachsystem s, 
der infolge p räskrip tiver m etasprach licher K om m un ikation  als ‘n o rm ativ ’, 
‘k o rrek t’, ‘g u t’ usw. gilt. D ie S prachnorm  e n tsp rich t som it dem  sozial­
w issenschaftlichen N orm begriff.
Das V erhältnis von Sprachbrauch  und  S prachnorm  zueinander bezeichnet 
Polenz als te ilkom plem en tär, denn  “ ... es g ib t Teile des S prachbrauchs, 
die der Sprachnorm  n ich t en tsprechen , und Teile der Sprachnorm , die 
dem  S prachbrauch  n ich t en tsp rech en ” (1 9 7 2 : 80). Polenz veranschaulich t 
seine U nterscheidung in fo lgender Ü bersicht:
realisiert: v irtuell:












Polenz hä lt also an der D icho tom ie  als so lcher fest, nu r läß t sie sich an­
hand der B egriffspaare ‘individuell’-'sozial’ und  ‘rea lisiert’-'v irtue ll’ w eiter 
spezifizieren. Im  G egensatz dazu  g eh t es C oseriu  gerade darum , d ie D icho­
tom ie aufzu lösen  u n d  ausgehend von einer m on istischen  Sprachauffassung 
die D reiteilung in System , N o rm 3 und  R ede einzuführen . D iese sind als 
S tufen  der A bstrak tion  bzw. der K onkretisierung  aufzufassen, je  nachdem ,
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ob  m an von der R ede o d e r vom  System  ausgeht. A uf diesen U nterschied 
zw ischen Coseriu und Polenz w erde ich an d ieser S telle4  n ich t näher ein- 
gehen.
Für m einen  Z w eck ist der G esich tspunk t w ichtig, daß  im Sprachsystem  
m ehr M öglichkeiten vorhanden  sind, als nach Sprachbrauch  u n d /o d e r 
Sprachnorm  als ‘akzep tabe l’ gelten. Im Sprachverkehr kom m t einerseits 
m ehr vor als im Sprachsystem  vorgesehen ist. In  solch einem  Fall handelt 
es sich um  system beding te  In terferenzfeh ler. Das Beispiel (1) ist z.B. durch 
die U nterschiede zw ischen dem  englischen und  dem  deu tschen  Sprachsy­
stem  b ed in g t. 5 A ndererseits w erden  n ich t alle M öglichkeiten  des Sprach­
system s im Sprachverkehr zu einer bestim m ten  Z eit realisiert. Das bedeu te t, 
daß  zwei Sprachen im Sprachsystem  m iteinander übereinstim m en können, 
z.B. was eine bestim m te syn tak tische  K onstruk tion  b e tr iff t, daß aber nur 
die eine diese K on stru k tio n  im Sprachverkehr realisiert, was zu einem  n ich t­
system bedingten  In te rfe renzfeh le r führen kann.
Besonders prob lem atisch  sind die Fälle, wo die b e tre ffende  K onstruk tion  
durch  die A kzep tab ilitä tsu rte ile  der M uttersp rach ler un tersch ied lich  be­
w erte t w erden, en tw eder weil sie als ‘unüblich’ oder ‘u n k o rre k t’ beschrie­
ben w erden. Im A n fängerun te rrich t sind sie als F eh ler zu bew erten , weil 
m an hier notw endigerw eise m it Idealregeln a rb e iten  m uß , w ährend  sie im 
U n iversitä tsun terrich t genau in dem  hier sk izzierten  R ahm en zu sehen 
sind. E ine m ögliche Feh lerh ierarch ie  ließe sich aufgrund dieser Beschrei­
bung aufbauen .
3. D ie Satzverschränkung
Es soll nun  versuch t w erden , die ‘S atzverschränkung’ in dem  oben  skiz­
zierten  R ahm en zu beschreiben.
Die Sätze (2) und (3) sind A ufsätzen  dänischer G erm an istik studen ten  im 
ersten  Sem ester en tn o m m e n :
(2) *Nicht nur deutsche, sondern auch österreichische Schriftsteller  
erw arte ich, daß  man studiert.
(3) *Es ist mein Wunsch, da ß  man hier ein bißchen besser D eutsch zu  
sprechen und zu  schreiben lernt, als ich geh ört habe, daß  man tut.
V erm utlich  w erden D eu tsch lehrer, die E rfahrungen  m it anderen  M u tte r­
sprachlern als D änen haben , diese K on stru k tio n  w iedererkennen , denn 
sie kom m t in vielen europäischen S prachen vor, z.B. im Schw edischen, 
N orw egischen, Englischen und  Französischen.
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Diese syn tak tische  Erscheinung w ird  in Ü bereinstim m ung m it Behaghel 
‘Satzverschränkung’ genannt. Der T erm inus bezeichnet folgendes Phäno­
m en im zusam m engesetzten  Satz: E in Satzglied eines G liedsatzes (G rup­
pe I) oder einer In fin itiv k o n stru k tio n  (G ruppe II) w ird ins V orfeld des 
O bersatzes p erm u tie rt, d er im m er links steh t.
Die folgenden Beispiele sollen die K on stru k tio n  im D änischen und  
D eutschen veranschaulichen, w obei die Satzverschränkung im m er als 
U m form ung eines anderen  Satzes vo rkom m t:
G ruppe I:
( 4) Jeg ved, (a t) du ikke forstär d  e t .
( 5) -+ D e t ved  jeg  (a t) du ikke forstär.
( 6 ) Ich weiß, daß  du e s (/d  a s )  n ich t verstehst.
( 7 ) '- »  D a s  w eiß  ich, daß  du nicht verstehst.
G ruppe I I :
( 8 ) Jeg har aldrig s e t h  a m  spille.
( 9) -+ H  a m har jeg  aldrig set spille.
(10) Ich habe i h n nie spielen sehen.
( 1 1 ) -*■ /  h n habe ich nie spielen sehen.
Nach diesen Beispielen läß t sich Folgendes vorläufig festste llen :
a) Im D änischen k o m m t die Satzverschränkung in beiden G ruppen  vor, 
vgl. (5) und (9).
b) Im  D eutschen  dagegen k o m m t sie nu r in  G ruppe II vor, vgl. (11), 
w ährend (7) im heutigen  D eutsch  als unakzep tabe l zu bew erten  ist, 
vom  Sprachbrauch  sow ie von der Sprachnorm  her.
Ich beschränke m ich im  fo lgenden au f G ruppe I. Es ist zu fragen, ob diese 
K onstruk tion  im  D eutschen  vom  System  her n ich t m öglich ist. Sie w ird 
in den üblichen S tandardgram m atiken , w ie z.B. D uden  und H elbig/B uscha, 
n ich t erw ähnt. Dagegen w ird sie in den älteren  h istorischen G ram m atiken  
der deutschen Sprache wie Blatz, Behaghel und  Paul genann t, bei denen 
auch neuhochdeu tsche  Beispiele angeführt w erden.
Ein besonderer T yp  — dieser T yp  ist im dänischen  System  m öglich und  
w ird auch realisiert — der G ruppe I ist der Fall, w o das linksperm utierte  
Satzglied ein In terrogativpronom en  oder -adverb ist:
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( 1 2 ) ? M it w e m  glauben Sie, daß  Sie reden?
(13) ? A u f  w  e  1 c h  e w ill er denn, daß w ir uns berufen?
(14) ? A n w a s  verlangt ihr, daß  ich glauben soll?
(15) ? W e n  w illst Du, daß  ich schicke?
(16) p W e r /  W e n lesen wir, daß  dem  M oses erschienen ist?
Die m eisten von den  hier erw ähn ten  Beispielen sind bei Behaghel und 
Blatz als Belege aus d em  18. und  19. Jah rh u n d e rt verzeichnet, das he iß t 
also, daß  diese K o n stru k tio n  früher ak zep tie rt w urde. H eute w ird  sie von 
vielen als n ich t-akzep tabel bew erte t, aber bei m ehreren  ist die U nsicher­
heit bei der B ew ertung vorherrschend . Sie ist aber auch im heutigen Sy­
stem  m öglich, obw ohl sie kaum  oder gar n ich t im S prachverkehr realisiert 
w ird. W enn sie überhaup t realisiert w ird, dann nur in der gesprochenen 
Sprache.
W enn m an b eh aup ten  w ürde, daß sie im heutigen  Sprachsystem  n ich t 
m öglich ist, liegt ein S ystem w andel im V erhältn is zum  18. und  19. Jah r­
h u n d ert vor, d e r für das D eutsche etw as E igentüm liches darste llt, ver­
glichen m it den anderen  eu ropäischen  Sprachen. Dieses Beispiel zeigt, 
daß  es schw ierig ist, das System  genau abzugrenzen. Es b le ib t dem  Lin­
gu isten  überlassen, w o au f d e r A bstrak tionsskala  er das System  ansetzt.
Ich m öch te  dafür p lädieren , daß  jedenfalls einige T ypen  der Satzver­
schränkung zum  heu tigen  deu tschen  S prachsystem  gehören , un d  zw ar 
aus dem  G rund, daß  sie von m ehreren  In fo rm an ten  als akzep tabel bzw. 
n ich t als n ich t-akzep tabel bew erte t w erden.
K ontrastiv  gesehen liegt hier also ein Beispiel von Ü bereinstim m ung im 
System  und  U nterschied im Sprachbrauch  bzw . in  der S prachnorm  vor.
E ine ausführliche kon trastive  U ntersuchung der Satzverschränkung im 
D änischen und D eutschen  kann  an dieser S telle n ich t vorgelegt w erden.
Sie sollte  aber unbed ing t durchgeführt w erden, weil sie sow ohl aus th e o ­
retischen  als auch aus p rak tischen  G ründen — m it H inblick  au f den  F rem d­
sp rach en u n terrich t — w ichtige Ergebnisse an den Tag bringen dürfte. Eine 
notw endige V oraussetzung eines erfolgreichen Vergleichs sind die einzel­
sprachlichen B eschreibungen, die auch zum  größ ten  Teil noch  zu leisten 
sind. Wie oben  erw ähn t w urde, w ird  die K onstruk tion  im D eutschen  nur 
in den  älteren  G ram m atiken  gen an n t und  auch hier n u r flüchtig. Für das 
D änische b ie te t Aage H ansen die bisher ausführlichste K lassifikation  und 
M aterialsam m lung, die aber zu revidieren un d  zu ergänzen sind6 , u.a. da­
durch , daß  die G ruppe II (L inksperm u ta tion  eines Satzgliedes e iner In fin i­
tiv k o n stru k tio n ) e iner e ingehenden A nalyse un terzogen  w ird, denn  bis 
je tz t w urde die Satzverschränkung fast ausschließlich in V erbindung m it
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G ruppe I behandelt.
Eine w ichtige A ufgabe einer g rößeren  U ntersuchung  der Satzverschränkung 
ste llt die sem antische B eschreibung der V erben des O bersatzes dar. Diese 
K onstruk tion  k o m m t au f jed en  Fall bei den V erben des Sagens, M einens, 
G laubens, Wissens und  dergleichen vor, wie auch Aage H ansen b e to n t 
(vgl. 1 9 6 7 ,1: 109). D aß sie aber auch bei anderen  V erben erschein t, geh t 
schon aus der Belegsam m lung bei Aage H ansen hervor. E in w eiteres Bei­
spiel ist die Satzverschränkung in  d e r S atzspaltung . 7
Es h a t sich herausgestellt, daß  die S atzspaltung  in e inem  tex tlingu istischen  
R ahm en am angem essensten zu beschreiben ist. Das gleiche gilt g rundsätz­
lich für die Satzverschränkung, weil sie für die D arstellung der In fo rm a­
tio n ss tru k tu r — der V erteilung von a lter und neuer In fo rm ation  in T ex ten  — 
eine in teressan te  syn tak tische  K on stru k tio n  ist.
4. Übersetzungsstrategien
Weil die S atzverschränkung im  D änischen und  D eu tschen  un tersch ied lich  
realisiert w ird, b ie te t sie im U niversitä tsun terrich t Ü bersetzungsproblem e, 
und es müssen deshalb  Ü bersetzungsstrategien  en tw icke lt w erden, das 
heiß t, daß  m an u n te rsuchen  m uß, w elche anderen  sprachlichen M itte l im 
D eutschen zu verw enden sind, w enn im  D änischen eine Satzverschränkung 
vorkom m t. Die M öglichkeiten seien an den fo lgenden Beispielen veran­
schaulicht:
(17) Ham ved jeg  (a t ) du kender.
(18)* Ihn w eiß  ich, daß  du kennst.
(19) Ich w eiß, daß  du ihn kennst.
(20) Ich w eiß, daß  du gerade ihn kennst.
(21) Von ihm w e iß  ich, da ß  du ihn kennst.
(22) Ihn, w e iß  ich, kennst du.
(23) Ihn kennst du, w ie ich weiß.
(24) Ihn kennst du m eines Wissens.
Für die Sätze (19) und  (20) gilt, daß  keine L inksperm u ta tion  s ta ttf in d e t 
und daß  das b e tre ffen d e  Satzglied ihn en tw ed er n ich t hervorgehoben 
wird (19) o d e r m it H ilfe d e r Partikel gerade  (20). In (21) f in d e t die L inks­
p e rm u ta tion  s ta tt :  ihn -» von ihm, aber gleichzeitig  w ird das linksperm u- 
tie rte  Satzglied im G liedsatz d u rch  ein P ronom en ihn rep räsen tie rt . 8 In 
den Sätzen (22) — (24) w ird der G liedsatz in einen H aup tsa tz  um gew an­
de lt und der O bersatz  in einen  paran the tischen  K om m entarsa tz  ((22 )
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und (23)) o d e r in ein A dverbial im um gew andelten  G liedsatz (24).
Es sollte b e to n t w erden, daß diese B em erkungen zu den Ü bersetzungs­
m öglichkeiten  sehr sk izzenhaft sind. Man m üßte u.a. du rch  In fo rm an ten ­
befragung feststellen , ob die h ier angeführten M öglichkeiten  in allen Fäl­
len angem essen sind.
5. Zusammenfassung
Es seien die Ziele des U n iversitä tsun terrich ts kurz zusam m engefaß t:
1. Was die T  h e o r i e b e tr iff t, g eh t es darum , anhand  von konk re tem  
S prachm ateria l — in diesem  Fall der Satzverschränkung im D änischen 
und  D eutschen  — das V erhältn is von System  und B rauch bzw. N orm  
den S tu d en ten  darzulegen.
2. Was die P r a x i s b e tr iff t, g eh t es darum , die sprachlichen Phänom ene 
zu verm itte ln , d am it die S tu d en ten
a) in ih rer P ro d u k tio n  von deu tschen  T ex ten  In te rfe renzfeh le r in 
diesem  Bereich verm eiden können ,
b) dam it sie Ü bersetzungsstrategien  lernen können , w o keine deu tschen  
E n tsprechungen  vorliegen.
3. Es geh t darum , die u n te r 1 und  2 erw ähn ten  K enntnisse und Fertigkei­
ten  als no tw endig  V oraussetzung für den  B eruf als F rem dsprachen­
lehrer, w o die B ew ertung von Fehlern  eine zen trale  R olle spielt, ein­
zuplanen.
Anmerkungen
1 Als Beispiel sei auf Duskova (1969) hingewiesen.
2 In der Diskussion betonte Coseriu, daß die mittelbare Interferenz im phono- 
logischen Bereich sehr selten sei. Es ist richtig, daß hier die unm ittelbare Inter­
ferenz die häufigere ist, die m ittelbare kom mt aber auch vor. In der dänischen 
Standardsprache gibt es kein stimm haftes s, dagegen sowohl im Englischen als 
auch im Deutschen, was zu ständigen unm ittelbaren Interferenzfehlem  im 
dänischen Englisch- und Deutschunterricht führt. Nun ist die Distribution des 
stimm haften s unterschiedlich in den beiden Sprachen. Das führt in manchen 
Fällen dazu, daß der dänische Schüler beim Deutschsprechen ein stimmhaftes
s verwendet, das gegen die Regeln des Deutschen verstößt, aber m it den Regeln 
des Englischen übereinstimmt. Man könnte dagegen einwenden, daß dieses 
Beispiel sich auch als i n t r a l i n g u a l  bedingter Fehler erklären ließe.
Diese Beschreibung ist prinzipiell möglich, es geht mir aber darum,zu zeigen, 
daß er auch als m ittelbare Interferenz beschrieben werden k a n n .  Ein anderes
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Beispiel ist die Aussprache der Subjunktionen w enn, die o ft m it einem 
bilabialen Reibelaut ausgesprochen wird, wie im englischen when.
i  Coseriu versteht unter ‘N orm ’ das, was Potenz ‘Sprachbrauch’ nennt (vgl.
Coseriu 1975: 81).
4 In dem Aufsatz “Die empirische Grundlage kontrastiver Untersuchungen” 
beschäftige ich mich etwas ausführlicher m it diesem Problem.
5 Als ein weiteres Beispiel der systembedingten Interferenz seien die deutschen 
Entsprechungen der dänischen Präposition f o r  + at-Infinitiv genannt. Gehen 
wir von folgenden Beispielen aus:
(i) Han sk y n d e r  sig fo r  a t n i  taget.
(‘er beeilt sich für zu erreichen Zug-den.)
(ii) K o m m u n en  bestraeber sig f o r  at fo rb e d re  hygiejnen.
(‘Gemeinde-die bemüht sich für zu bessern Hygiene-die’)
(iii) H un er glad f o r  a t bo her.
(‘sie ist froh für zu wohnen hier’)
In dänischen Schulgrammatiken der deutschen Sprache findet sich die Regel, 
daß die fo r  a t-Infinitivkonstruktion in finaler Bedeutung der um  zw-Infinitiv- 
konstruktion entspricht, (i) und (iii) stellen keine Obersetzungsschwierigkei­
ten dar, weil sie deutlich [+ final] bzw. [- final] sind:
(iv) Er bee ilt sich, um  den Zug zu  erreichen. [ + final]
( v) Sie ist (darüber) fro h , hier zu  w ohnen . [- final]
Dagegen führt die finale Bedeutung des Verbals in (ii) a t bestraebe sig f o r  X  
zu folgendem Fehler:
(vi)* Die G em einde bem üht sich, um  die H ygiene zu  bessern.
In (ii) ist die fo r  ai-Konstruktion Präpositionalobjekt, d.h. die Präposition 
fo r  “gehört” zum finiten Verbal. Es handelt sich also hier — wie in (iii) — um 
eine Ergänzung, während sie in (i) Adverbial und freie Angabe ist. Folglich 
entspricht (ii) dem Beispiel (vii) m it dem Pronominaladverb als fakultativem  
Korrelat:
(vii) Die G em einde b em ü h t sich (darum ), d ie H ygiene zu  bessern.
Der in (vi) erwähnte Fehler ist durch zwei Faktoren bedingt. Einerseits spielt 
die Bedeutung des finiten Verbals eine Rolle, d.h. (ii) wird etw a m it (viii) als 
bedeutungsäquivalent aufgefaßt:
(viii) D ie G em einde u n te rn im m t etwas, um  d ie  H ygiene zu  bessern.
Diese Interpretation führt dann zum oben genannten Valenzfehler. Anderer­
seits ist dieser Fehler generell systembedingt durch die unterschiedlichen Ver­
knüpfungsmöglichkeiten von Präpositionen und Infinitivkonstruktionen im 
Dänischen und Deutschen.
6  Es sei besonders auf den folgenden Typ hingewiesen, der auch in diesem Zu­
sammenhang mitzuberücksichtigen ist.
(i) M an fo rm o d er, a t h  a n  k o m m e r  i morgen.
(‘Man vermutet, daß er kom mt m orgen’)
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(ii)-> H a n  fo rm o d e s  a t ko m m e  i morgen.
(‘Er wird verm utet zu kommen m orgen’)
Bei dieser Umformung des Aktiv-Satzes in den Passiv-Satz, wobei der letztere 
die Satzverschränkung ist, wird das Satzglied han des Gliedsatzes bzw. des 
Objektsatzes perm utiert. Dabei wird das Subjekt des Aktiv-Satzes eliminiert 
und der Gliedsatz in eine Infinitivkonstruktion umgeformt. Das finite Verb 
in (ii) steht im sogenannten s-Passiv. Dieses synthetische Passiv ist hier die 
einzig mögliche Form, während es in anderen Fällen m it dem analytischen 
Wnie-Passiv alternieren kann.
Eine Bedingung für diese Umformung ist, daß in (i) das Subjekt des Obersatzes 
m it dem Subjekt des Gliedsatzes nicht referenzidentisch ist. Man kann zwar 
sagen:
(iii) Jeg fo rm o d e r , a t je g  k o m m e t i m orgen.
Dieser Satz läßt sich doch nur folgendermaßen um form en:
(iv) Jeg fo rm o d e r  at k o m m e  i morgen.
Das heißt also, daß hier die Umformung des Gliedsatzes in eine Infinitivkon­
struktion ohne jeglichen Einfluß auf den Obersatz stattfindet. Dagegen ist der 
Satz (v) eine Umformung des Satzes (vi) und diese beiden entsprechen somit 
den Sätzen (ii) und (i).
(v) Jeg fo rm o d e s  at k o m m e  i morgen.
(vi) M an fo rm o d er, at jeg  k o m m e r  i morgen.
7 Die Satzspaltung (vgl. Dyhr 1975) ist ein zusammengesetzter Satz, der aus 
folgenden Elementen besteht:
Pronomen es — Kopula — Fokus — Nebensatz.
Als Beispiel sei genannt:
(i) D et var Peter, der vandt kam pen  i giir.
(ii) Es war Peter, der gestern  das Spiel gew ann.
Auch in diesem Typ des zusammengesetzten Satz ist die Satzverschränkung 
m öglich:
(iii) I  gar var d e t Peter, der vandt kam pen.
(iv) G estern war es Peter, der das Sp ie l gew ann.
Diese syntaktische Möglichkeit bildet wiederum  die semantische Voraussetzung 
für die sogenannte doppelte Satzspaltung:
(v) D e t var i gär, (at) d e t  var Peter, der vand t kam pen .
(vi)* Es w ar gestern, daß  es P eter war, der das Sp ie l gew ann.
Die doppelte Satzspaltung gilt im Deutschen als unakzeptabel, während sie 
im Dänischen — aber auch im Norwegischen, Schwedischen und Englischen — 
vorkommt. Vom System her m uß sie aber auch im Deutschen als möglich be­
zeichnet werden, nur wird sie nicht realisiert.
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8 Dieses Beispiel erinnert an den Typ von Extraposition im einfachen Satz, 
der ‘D islokation’ genannt wird:
(i) Jeg ken d er Peter.
(ii) -> Peter, ham  kender jeg.
(iii) Ich ken n e  Peter.
(iv) ->• Peter, den  ken n e  ich.
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JOBST-M ATHIAS SPA NN AG EL
Die Modalverben im Deutschen und ihre japanischen 
Entsprechungen1
0. Die M odalverben im D eutschen  b ilden eine U nterklasse der Klasse 
der N ebenverben, zu denen  d ie  A uxiliarverben , M odalitätsverben und  
M odalverben gehören . Ihr K ennzeichen ist es, daß  sie au fg rund  ih rer Va­
lenz andere V erben regieren, jed o ch  selbst die S tru k tu r  des Satzes n ich t 
än d ern . 2 Wegen ih rer hohen  F requenz und ihrer w ichtigen R olle im K om ­
m un ikationsp rozeß  sind vor allem  die M odalverben von zen tralem  d id ak ­
tischem  In teresse; die U ntersuchung  b leib t au f sie beschränk t.
Es ist in den le tz ten  Jah ren  im m er w ieder die syn tak tische  N ähe der M o­
dalverben zu den V ollverben b e to n t w orden , aber bei e iner oberflächen ­
nahen K on trastierung  erschein t eine A bgrenzung zu anderen  V erben  sinn­
voll.
Bei einer K on trastierung  der O berflächenstruk tu ren  stellen w ir fest, wie 
allein für die sechs “ klassischen” M odalverben dürfen, können, mögen, 
müssen, sollen, w ollen  (also ohne w erden ) im  Japanischen  gu t sechzig 
verschiedene Ü bersetzungsäquivalenzen zur Verfügung stehen. N ach Aus­
sieben der V arian ten  b leiben noch  e tw a dreißig.
A ufgabe e iner d idak tisch  o rien tie rten , kon trastiv  angelegten M odalverb­
g ram m atik  w ird es sein, einerseits den Z en tra lbereich  abzudecken  und 
sich andererseits au f diejenigen frem dsprachlichen S tru k tu ren  zu beschrän­
ken, die vor E rreichung eines fo rtgesch rittenen  S tad ium s d e r F rem dspra­
chenerlernung  bew ältig t w erden  k ö n n en . 3 Ä hnliches gilt für die Fälle, in 
denen  für die Ü bersetzung keine äquivalenten  S tru k tu ren  zu r Verfügung 
stehen, d .h . paraphrasiert w erden m uß. Diese — eigentlich  in teressan ten  — 
R andgebiete  können  an dieser S telle n ich t e rö r te r t w erden.
1. Eine brauchbare  U ntergliederung d e r M odalverben vom  Sem antischen
her ist die Scheidung in objek tiven  und subjektiven G ebrauch .4 Wir be­
ginnen m it dem  objek tiven  G ebrauch.
1 . 1. dürf- ,5
Hier d a rf man rauchen. —
K oko  de  su tte  m o kam awanai.6
Hier P rauch-pQP mach-b'fj-E7
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D aneben stehen noch  V-te m o ii desu  ‘g u t sein’ sow ie ...k ekkoo  desu  
‘vorzüglich sein’ als Ü bersetzungsäquivalente zur Verfügung.
Als Träger d e r B edeutung von dürf- haben w ir also im Japanischen  die 
Phrase m it adverbaler Z uordnung .8
V -te m o kamawanai
  ii desu
  kekkoo  desu.
kamawanai ist h ier nu r fo rm al die N egation von kamau  ‘sich küm m ern 
u m ’: *V-te m o kamau. Die N egation des deu tschen  Satzes h a t Partikel- 
und Lexem w echsel zur Folge:
Hier d a rf man nicht rauchen. —
K oko  de su tte  wa ikenai.
Hier P rauch-FQ  P geÄ-Fi^-E 
bzw. ... dame desu  ‘sch lech t sein’.
1.2. könn-. Es ist n ich t no tw endig , bei der K on trastierung  zw ischen 
“ M öglichkeit” und  “ F äh igkeit” zu d ifferenzieren , vgl. “ M öglichkeit” :
Ich konn te diese Woche n ich t schwim m en. —
K onsyuu wa oyogenakatta.
D iese Woche P schw im m -Fp - Fm — F p f
und “ F äh igkeit” :
Er kann schw im m en: —
Oyogeru. ,
Schw im m -Fp-E
H insichtlich d e r B edeutung “ E rlaubnis” (vor allem um gangssprachliche 
V ariante von dürf-) e tw a  wie in Peter kann nach Paris fahren., b es teh t 
keine E inhelligkeit u n te r  den In fo rm an ten .
Peetaa wa Parii e ikeru.
Peter P Paris P fahr-Fp-E
scheint insbesondere von der jüngeren G enera tion  als bedeu tungsäqu i­
valent angesehen zu w erden, w ährend  (noch?) die M ehrzahl der In fo r­
m an ten  n u r Sätze vom  T yp
Peetaa wa Parii e it te  m o ii desu. (vgl. d ü r f )
als äquivalent ansehen  will.
D er Träger der M odalverbbedeutung  ist h ier in einem  Flexiv, m ith in  im 
Bereich der V erbalm orphologie lokalisiert. Je  nach V erbklassenzuge-
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hörigkeit w echselt d ie  F o rm  des Flexivs.
N om ina und  nom inale  Phrasen im Japanischen  w erden  d u rc h dekiru  
‘k ö n n en ’ m odalisiert:
Er kann das kom pliz ierte  Problem  lösen. —
Kare wa hukuzatu na m ondai ga kaiketu dekiru.
Er P kom pliz iert P Problem  P Lösung könn-E
D iese V erw endungsw eise is t in vielen Fällen der deu tschen  ähnlich:
Er kann Englisch. —
Kare wa eigo ga dekiru.
Er P englische Sprache P könn-E
E iner höheren  S tilebene — bei gleicher B edeutung — gehö rt
O yogu k o to 9 ga dekiru. Er kann schwim m en. 
Schw im m -E P könn-E
an.
* O yogu dekiru. ist ein häufiger A nfängerfehler.
1.3. w oll-/m öcht-. Wegen ih rer syn tak tischen  u n d  sem antischen  N ähe 
können  diese V erben zusam m en behande lt w erden . 10 M eist ist m öcht- 
lediglich als die hö flichere  V arian te  m it d efek tem  Paradigm a von woll- 
aufzufassen ; in diesen Fällen  w ird  die japanische Ü bersetzung zunächst 
identisch  sein. E rst im K o n tex t kann dann  über die adäquate  honorative 
K om ponen te  (lexikalische, syn tak tische  M itte l) en tsch ieden  w erden . 11 
In anderen  Fällen d ien t m öcht- dazu , einen Satz  eindeu tig  auf die Be­
deu tung  “ W unsch” festzulegen, w ährend  woll- o ft, je  nach K o n tex t, 
am bivalent ist h insich tlich  “ W unsch” o der ‘‘A b sich t” .
Ich w ill/m öch te  unbedingt einm al nach Polen (fahren). —
Zehi Poorando e itte  m itai naa.
Unbedingt Polen  P geh-pQ  seh-FQ  -E M
Die O p ta tiv fo rm  ist, je  nachdem  ob  es sich um  1. o der 3. Person handelt, 
m orphologisch  d if fe re n z ie r t12 :
Sie w ill/m öch te  unbedingt zur Tagung fahren. —
D oodem o zibun de kaigi n i detagatte  iru.
U nbedingt selbst P Tagung P geh-F o - F g  sei-E
Die deu tsche  M odalverbbedeutung  be fin d e t sich also in d e r V erbm orpho­
logie.
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Bei “ A bsich t” finden  w ir regelm äßig fo lgende Ä quivalenzen:
Er w ill auch am Samstag arbeiten. —
Kare w a 13 d o yo o b i ni m o bataraku tum ori da. sowie
Er P Sam stag  P P arbeit-E A bsich t K
Ich w ill ihm den “B u tt” von Grass schenken. —
Kare ni Gurassu no Karei tu  iu sakuhin o ageyoo to
Er P Grass P B u tt Q  nenn-E Werk P schenk-F j  Q
o m o tte  im  
denk-FQ sei-E
D a in beiden Fällen  die übergeordnete  Phrase Träger der M odalverbbe­
d eu tung  ist, lau te t die R ückübersetzung häufig:
ich b eabsich tige ,..., Ich geden ke ........
w oll-/m öcht- als V ollverben können  u .a. d u rch  hosii (n desu) ‘haben  w ol­
len ’ w iedergegeben w erden . A uch hosii d iffe renz ie rt sich m orphologisch  
nach 1. und  3. Person:
Ich m öch te gerne ein Eis\ —
A isukuriim u ga hosii (n desu).
Eis P haben-woll-E
Sie w ill im m er neue Kleider. —
K an ozyo  wa atarasii yooh u ku  o hosigaru , 14
Sie P neu-E K leid  P haben-woll-E
Sie m öch te gern ein neues Kleid. —
K an ozyo  w a atarasii yo o h u k u  o hosigatte iru.
Sie P neu-E K leid  P haben-woll-FQ sei-E
Ich/er w ill/m öchte, daß  ... h a t m eist S ubjek tversch iedenheit zw ischen 
Träger- und  G liedsatz:
Ich w ill/m öch te, daß du zur Tagung fährst. —
K im i ni kaigi ni de te  moraitai.
Du P Tagung P geh-pQ  empfang-FQ-E  
Bei s tä rkerer E m phase der V o lition  (deu tsch  n u r w ill):
... d e te  bosii n desu
haben-woll-E  M K-E
oder, am s tä rk s te n :
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Ich w ill, daß  heute noch aufgeräum t w ird. —
Sukkari k yo o zyu u  ni ka tazu kete  hosii.
Gänzlich heute-innerhalb  P aufräum-FQ haben^woll-F.
1.4. mög- e rschein t im  D eutschen im ob jek tiven  Bereich p rak tisch  nur 
in vernein ten  oder einschränkenden  S ä tzen :
Sie mag n ich t m it dem  Flugzeug fliegen. —
H ikook i ni noritagaranai.15 
Flugzeug P fahr-F o  -F ^ -E
F ern e r erschein t es als V ollverb:
M agst du das? —
K ore suki (desu ka)}
Das da Gefallen  K-E F r
1.5. muss-. Es k ö n n te  zw eckm äßig sein, zw ischen “ objek tiv  verbürgter 
N o tw end igkeit” und “ subjektiv  verbürgter N o tw end igke it”  zu un terschei­
den, obw ohl diese U nterscheidung  im  D eutschen  w eitgehend  m it dem  
U nterschied  1., 3.: 2. Person einhergeh t. 16
Er m uß sich beeilen, wenn er den Zug noch erreichen will. —
D ensya ni noru tum ori nara, isoganakereba naranai.
Zug P fahr-E A bsich t K -Fpr beeil-Fisj-Fpr w erd-F ^-E
O der, etw as anschaulicher: Zug-m it fahren A b sich t ist-vjenn, beeil-nicht- 
wenn wird-nicht. bzw .
... isoganakute wa ikenai.,
beeil- Fm - F g  P geh-F[\j-E
w obei die F o rm  m it ikenai eine etw as em phatischere K o m p o n en te  h a t . 17
B em erkensw ert ist, daß  sich in d e r U m gangssprache — neben  anderen 
h ier n ich t aufgeführten  F o rm en  — häufig isoganakutyaa  m it der Bedeu­
tung ‘1., 2 ., 3. Person m uß sich beeilen ’ findet, m ith in  m orphologisch  
Ä hn lichkeit h a t m it den  japanischen  Ä quivalenz für könn- und w o ll-/ 
möcht-.
Der kom plexe verbale A usdruck  V-nakereba naranai ist w eitgehend er­
s ta rrt; er kann  n u r  in der N egation  (auch im P erfek t) au ftre ten  un d  träg t 
als ganzer die B edeutung  von muss-,
braucht n ic h t ... als häufig au ftre ten d e  E rsa tzfo rm  s ta tt  m uß nicht —
isoganakute m o ii
beeil-F n  - F q  P gut-E
vgl. oben dürf-.
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Sätze der S tru k tu r Du m u ß t je t z t  still sein, w erden  im  Japan ischen  o ft 
m it Im perativen  o d er im perativähnlichen  K onstruk tionen  w iedergegeben:
M oo sizuka ni siro. o d e r z.B. sinasai.
J e tz t S tille  P mach-Fj mach-hö fl.F j
1.6. soll-. D ie Festste llung , daß  “sollen  die schw ierigste E rscheinung” 
u n te r den M odalverben d a rs te llt18, b estä tig t sich auch bei einer K ontra- 
stierung m it dem  Japanischen . Die au ß ero rden tliche  V ielfalt von japan i­
schen Ü bersetzungsm öglichkeiten  läß t es angeraten  erscheinen, sich in 
einer A nfängergram m atik  auf folgende Fälle zu beschränken : L äß t sich 
der Satz im  D eu tschen  in einen Im perativsatz  transfo rm ieren , so sollte 
eine im perativische F o rm  im  Japanischen gew ählt w erden . Ist der U rsprung 
der V olition  n ich t der Sprecher selbst, so m uß  im Japan ischen  eine e n t­
sprechende E in b e ttu n g  erfolgen:
Ihr so llt je t z t  still sein. *- Seid still. —
M oo sizuka ni sinasai. (vgl. oben).
Ich soll s till sein. Sei still, sagte jem and. —
Sizuka ni sinasai tte  itta.
Q  sag-Fpf
oder andere M öglichkeiten.
Sofern eine n ich t d irek t personifiz ierte  o d e r person ifiz ierbare  Instanz  als 
U rsprung der V olition  anzusehen ist, finde t sich Ü bersetzung m it beki: 
Jeder soll nach seinen K räften m ittun. —
O n o’ono ga se i’ ippai doryoku  suru b e k ii9  da 
Jeder  P Kraft-Fülle bemüh-E  K
Es hande lt sich dabei um  eine ähnliche E in b e ttu n g  wie bei tum ori.
1.7. sollt-. Jeder so llte  nach seinen Kräften m ittun . w ird gleich überse tz t; 
B edeutungsuntersch iede m uß  der K o n tex t liefern.
Je w eiter “ N o tw en d ig k e it” im  V ordergrund  s teh t und  keine personifizier­
bare  Instanz  als U rsprung d e r V olition  zu erkennen  ist, desto  eher b esteh t 
die T endenz, zu übersetzen wie bei müssen ■.
Ich beteilige mich n ich t an Sitzungen, obw oh l ich eigentlich daran 
teilnehm en sollte. —
Honrai naraba sono kaigi ni denakereba naranai 
Eigentlich dies- S itzung  P dasein-b'^ - F p r w erd-Ffsj-E
n desu ga, boku  wa denai.
M K-E M ich P dasein- Fjsj-E 
= . . .  teilnehm en muß.
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sollt- f in d e t sich häufig m it der B edeutung “ E m pfeh lung” :
Du so lltest d ir den neuen Film ansehen. —
Sono atarasii eiga o mitara ii y o . bzw.
Dies- neu-E Film  P seh-pQ gu t-E M 
... mita b o o 20 ga ii. 
seh-F p f P g u t-E
Das japanische K onditionalsatzgefüge m ach t sich bei den n ich t ganz 
k o rrek ten  R ückübersetzungen bem erkbar:
Es wäre besser, wenn ... .
2. Es folgen die M odalverben im subjektiven G ebrauch : “ V erm u tung” 
und “ überb rach te  R ede” .
2.1. D ie sem antischen F elder der M odalverben im  subjektiven G ebrauch , 
die “ V erm u tung” zum  A usdruck  bringen (muß, wird, dürfte, mag, kann/ 
kön n te), überschneiden s ic h 21; m uß  d rück t den relativ stärksten , kann/ 
könnte  den  relativ schw ächsten  G rad aus. Für das M itte lfe ld  (wird, dürfte, 
mag) läß t sich kaum  eine eindeutige Skala au fste llen ; erst de r K o n tex t, 
insbesondere M odalw örter o d e r Partikeln , liefern die In fo rm a tio n  über 
den G rad d e r V erm utung.
Es m u ß  etw as passiert sein. —
Nanika okita  ni tigai nai.
E tw as passier-F p f P A bw eichung s « - F n
Es kön n te etw as passiert sein. —
... kamosirenai.
kamosirenai ist eine e rs ta rrte  Phrase m it verbalem  C harak te r, d ie  n u r noch 
m it der a lte rnativen  V erbendung kamosirem asen  a u f tr it t  und  “ V erm u tung” 
ausdrückt. E n tsp rechend  w ird häufig m it Vielleicht i s t ... , M öglicherweise 
i s t ... rückübersetzt. Ä hnlich  ist ni tigai nai e rs ta rrt, das aufgrund der 
Schreibung im  Japanischen  aber e tym ologisch  noch  durchsich tig  ist. E n t­
sprechend der S a tzs tru k tu r w ird ni tigai nai o f t m it Es is t sicher, d a ß ...
rückübersetzt. Wir sind an dieser S telle also bei der reinen Paraphrase an­
gelangt.
Es w ird/dürfte/m ag etw as passiert sein. —
Nanika ok ita  desyoo .
E tw as passier-F p f K -F j
oder ... kamosirenai. H öhere oder geringere G rade d e r V erm utung  w erden 
durch  A dverbien  o.ä. zum  A usd ruck  gebrach t.
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2.2. In  der “ überb rach ten  R ede” w ird danach d ifferenziert, ob sich der 
S precher au f eine Aussage des S ubjek ts im  Satz  selbst oder auf die A us­
sage anderer über das S ub jek t bezieh t bzw . diesen Bezug kenn tlich  m a­
chen will.
Er w ill d o rt gew esen sein. —
Soko ni itta  to  itte  iru.
D ort P sei-F p f Q  sag-FQ sei-E
Er soll d o r t gew esen sein. —
Soko ni itta  soo desu.
Soo desu  ‘es h e iß t’, ‘jem and  sagt’. A uch hier handelt es sich um  P araphra­
sen. Im  w ill-Satz d is tanziert sich der Sprecher vom  Inha lt der w iedergege­
benen Ä u ß eru n g ; im soll-Satz kann eine solche D istanzierung völlig feh len .22 
Die V erhältn isse im Japanischen  sind genau gleich. S tärkere  D istanzierung 
kann durch  die M odalpartikel ga angezeigt w erden.
3. A nhand  des h ier ausgebreite ten  M aterials kann  e rah n t w erden, w elche 
Schw ierigkeiten d e r A nfänger zu überw inden ha t, um  die syn tak tischen  
S tru k tu ren  des h ier besprochenen  engsten  Bereichs d e r B edeutungen der 
M odalverben au f Japan isch  zu bew ältigen.
Die Ä quivalenzen für soll- (= Im perativ), könn-, w oll-/m öch t- in den be­
sprochenen B edeutungen  haben  S tru k tu ren , die, zum al dependenziell 
dargestellt, den deu tschen  A usdrücken ähnlich sind. M it diesen S tru k tu ­
ren m uß in einer A nfängergram m atik  begonnen  w erden. A uf der nächsten  
Schw ierigkeitsstufe kom m en E in be ttungen  m it tum ori und beki; s tru k ­
tu re ll schließen sich h ier E in be ttungen  m it ni tigai nai und  kamosirenai 
sowie Q uo ta tiv e in b e ttu n g en  an, obw ohl es sich dabei, wie erw ähn t, eher 
um  Paraphrasen als Ä quivalenzen handelt, d ie  anderen  deu tschen  K on­
s tru k tio n en  näher stehen.
Bei den  anderen kom plexen  F orm en  wie e tw a  -nakereba naranai b esteh t 
die M öglichkeit, sie en tw ed er zunächst als kom plexe Fügungen einzuführen 
und  in einem  zw eiten  S ch ritt nach E rarbeitung  des provisionalen  Satzge­
füges in ihre B estand teile  aufzulösen, oder aber sie erst im  A nschluß  an 
das provisionale Satzgefüge einzuführen. Das M odalverb müssen k o m m t 
jed o ch  so häufig vor, d aß  m it der E rlernung der japan ischen  Ä quivalenz 
n ich t g u t gew arte t w erden  kann, bis der als schwierig geltende Provisional 
e ingeführt w ird ; daher so llte  au f jeden  Fall der erste Weg gew ählt w erden. 
Unglücklich schein t indessen die Lösung, gleichzeitig m it dem  Provisional 
die Ä quivalenz von  müssen e inzuführen. 3
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1 Für Übersetzungs- und andere Hilfen bin ich zu Dank verpflichtet:
Heide Günther, Yuriko Iwana, Miyuki und Tohru Kaneko, Saburo Okamura, 
Jens Rickmeyer, Tatsuru Terai, Shigeru Yoshijima. Die Beispielsätze sind 
— neben eigenen Belegen — den gängigen Grammatiken entnom m en, die 
ihrerseits häufig auf Welke zurückgehen. Dieses vergleichsweise schmale 
Korpus ist von Deutschen und Japanern hin- und herübersetzt und die 
Übersetzungsergebnisse m it ihnen diskutiert worden.
2 Engel, 112.
3 Vgl. Buscha/Heinrich/Zoch, 25.
4 Dieser Bezeichnung (Fourquet, 156, sowie auch Grebe), wenn sie auch irre­
führend sein kann, ist wegen ihres sprechenden Charakters der Vorzug zu ge­
ben gegenüber den abstrakten, sich häufig widersprechenden derzeit in der 
L iteratur vorzufindenden.
5 Damit z. B. m ö ch te  nicht unter mögen  erscheint und zu Mißverständnissen 
Anlaß gibt (vgl. etwa die Matrix bei Helbig/Buscha, 115), werden die behan­
delten Modalverben im objektiven Gebrauch durch ihre Formative gekenn­
zeichnet.
6 Auf die im Verbalbereich mögliche Ersetzung der “ dictionary entry form ” 
Endung durch die “ plain polite form ” wird in der Regel n icht gesondert hin-
Anmerkungen
gewiesen.
E Adjektiv- oder Verbalendung
FC Konditional flexiv
f g Gerundial (Verbales Zuordnungs)-Flexiv













8 Die verbale Zuordnungsform -Te  wird gemeinhin nicht ganz zutreffend als 
Gerundium bezeichnet. Der Einheitlichkeit wegen wird hier dieser Bezeich­
nung gefolgt.
9 Durch nachfolgendes k o to  wird eine verbale zu einer nominalen Phrase 
umgeformt, k o to  in dieser Verwendungsweise w ird oft als Formalnomen 
bezeichnet.
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10 Vgl. Engelen, 146.
11 Vgl. dazu etwa Kaneko, 50.
12 Jüngere Sprecher differenzieren oft n icht mehr zugunsten von -tai.
13 ln beiden Beispielsätzen ohne Pronomen und/oder K ontext: 1. Person.
14 hosigaru hat eine iterative  Komponente.
15 -tagaru — nicht jedoch -tagatte iru hat eine iterative  Komponente.
16 Erklärungsversuch: Er m u ß  sich beeilen, w enn  er den Zug noch  erreichen  
w ill (da man mit Koffern beladen nur wenig m ehr als sechs Kilometer in 
der Stunde zurücklegen kann), vs. D u m u ß t d ich  b e e ile n ,... (da ich weiß, 
daß du nicht mehr so gut zu Fuß bist wie früher o.ä.): Der Sprecher will 
hier dem Gesagten eine in seinen Augen bestehende Notwendigkeit beilegen. 
Der Unterschied kann übersetzungsrelevant sein.
17 JordenU , 250.
18 Buscha/Heinrich/Zoch, 28.
19 Es ist n icht einfach, ein Äquivalent für b ek i zu finden, das nicht ohne Modi­
fikator auftreten kann. Etwa: “ nicht uneingeschränkte Notwendigkeit” , 
doch spielen andere Komponenten m it hinein.
20 Ursprünglich nominalen Charakters, hier eine A rt Steigerungspartikel.
21 Raynaud, 23.
22 Den T enoris ten  w erden  ... (verschiedene S tra fta tbestände)... zur Last gelegt. 
Das Urteil soll m orgen gesprochen w erden. (Hörbeleg Deutschlandfunk) — 
im Gegensatz zu Grebe, 72.
23 So bei Jorden II, 240 ff.
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W OLFGANG RA IBLE 
Langer Rede dunkler Sinn.
Zur Verständlichkeit von Texten aus der Sicht der Sprachwissenschaft 
(öffen tlicher Vortrag)
Harald Weinrich zum 24.9.1977
1. Einleitung
N och vor w enigen Jah rzeh n ten  h ä tte  jeder, der nam entlich  im M onat 
R am adan das heu tige Jugoslaw ien bereiste , Zeuge ers taun licher Begeben­
heiten  w erden k ö nnen  — B egebenheiten, für die w ir heu te  auf G ew ährs­
leu te  wie M atija M urko, M ilm an Parry o d e r A lbert B. L ord angew iesen 
sind. Im  M onat R am adan  fasten  gläubige M oham m edaner zw ischen Son­
nenaufgang und  Sonnenuntergang. Die B egebenheiten , die ich im Auge 
habe, spielten sich in  der Zeit zw ischen S onnenuntergang  und S onnen­
aufgang ab. Ihr S chauplatz  w ar in der Regel ein  K affeehaus. M it A lbert 
B. L ord begebe ich m ich nun  für kurze Z eit in ein solches K affeehaus — 
und  folge dem  V ortrag  eines Barden o d er R hapsoden.
Der Barde träg t ein E pos in  V ersen vor — er singt es sogar vor und  begleite t 
sich dabei selbst au f einem  S aiten in s trum en t. Das Epos, das er vo rträg t, 
kann m itu n te r die ganze N acht ausfüllen, d.h. es kann bis zu 10 .000  Verse 
lang sein. W ährend des V ortrags herrsch t ein beständiges K om m en und  
G ehen, der Barde h a t also n ich t ohne  w eiteres das O hr seiner Z uhörer; 
einige G äste b leiben die ganze N acht h indurch , andere gehen, je nach  dem  
Grad ihrer M üdigkeit, schon früher. D er Barde ist n u n  n ich t etw a ein no t­
w endiges Übel — er ist im  G egenteil eine A ttrak tio n  und  m uß  m eist schon  
M onate im voraus u n te r V ertrag genom m en w erden. Man h ö rt ihm , w enn 
m an sich n ich t gerade u n te rh ä lt, genußvoll zu. Er träg t sein Epos n ich t 
etw a nach irgendeiner Vorlage vor — er kann näm lich  w eder lesen noch 
schreiben. Er beh errsch t allerdings n ich t n u r  das E pos für eine N ach t, er 
beherrsch t m indestens dreißig davon, für jede  N ach t des R am adan  ein 
neues. M it e inem  R eperto ire  von dreißig E pen  ist e r  indes noch kein be­
sonders gu ter Barde. E in  g u te r B arde b rau ch t dagegen — um  das M aß des 
uns m erkw ürdig V orkom m enden  voll zu m achen — ein neues E pos von 
einem  K o n k u rren ten  nur e inm al vorgetragen zu hören , um  es selbst dar­
b ieten  zu k ö nnen .1
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Was uns an diesem  Beispiel heu te  erstaunlich  vorkom m t, ist w ohl dreier­
lei: Wie kann ein gew öhnlicher Barde E pen von insgesam t bis zu 200 .000  
Versen im G edächtn is verfügbar haben? Wie kann ein Z uhörer in einer 
N acht freiwillig, zu seiner vollen Z ufriedenheit, und  ohne  darüber zu kla­
gen, er verstehe das alles n ich t, T ausende von V ersen verarbeiten? Und 
wie e rk lä rt es sich, daß ein B arde, der ein  E pos von T ausenden  von Versen 
Länge von einem  anderen  Barden vorgetragen h ö rt, nachher selbst in  der 
Lage ist, das be treffende E pos darzubieten? Ich w ill diese Fragen für m ei­
nen Zw eck noch  etw as präziser fo rm ulieren :
Gibt es eine sprachwissenschaftliche Konzeption von ‘Text’, die sowohl die Fähig­
keit des Barden als auch diejenige seiner Zuhörer plausibel machen kann?
Bevor ich versuche, diese Fragen zu b ean tw o rten , m öch te  ich jedoch  vor­
sichtshalber die E rw artungen, die der Leser an dieser S telle der Sprach­
w issenschaft gegenüber hegen mag, ein klein w enig däm pfen. Wir kennen 
alle die G eschichte von jenem  T ausendfüßler, der das G ehen verlern t hat, 
als m an ihn fragte, wie er e igentlich  m it so vielen Beinen zurech tkom m e. 
Ä hnlich wie dem  T ausendfüßler pflegt es den Fachw issenschaftlern  zu 
gehen, w enn sie sich m it Dingen befassen, die im täglichen L eben einiger­
m aßen problem los bew ältig t w erden. So w ird jederm ann  wissen, was eine 
Person sei — es ist aber n ich t ratsam , einen Ju ris ten  oder einen Psychiater 
danach zu fragen. Als unverdorbener Laie w eiß auch jederm ann , was m an 
u n te r einem  W ort oder einem  Satz zu verstehen hat. Die Sprachw issen­
schaft ha t dagegen seit geraum er Zeit im m ense P roblem e m it der D efini­
tio n  von W örtern  und  Sätzen. D enk t m an nun  daran , daß  sich die Z un ft 
der Sprachw issenschaftler seit einiger Zeit auch m it T ex ten  b e faß t, so ist 
eigentlich zu erw arten , daß  einem  heu te  kein M itglied d ieser Z u n ft m ehr 
eine verbindliche A uskun ft darüber geben kann, was denn ein T ex t sei 
und  was es m it T ex ten  auf sich habe. So d arf auch  au f die eben  gestellten  
Fragen zum indest keine A n tw o rt e rw arte t w erden, der alle Sprachw issen­
schaftler gleicherm aßen zustim m en w ürden.
2. D arstellung eines zw eidim ensionalen  T ex tm odells
N ach dieser V orsich tsm aßnahm e kann ich es wagen, als V orstu fe  für die 
B eantw ortung  m einer Fragen einige A usführungen darüber zu m achen, 
was m an als Sprachw issenschaftler u n te r  ‘T e x t’ verstehen  kann. Ich m öchte 
zu diesem  Zw eck zunächst eine D efin ition  von ‘T e x t’ vorführen, aus der 
m an sehr viel lernen kann, obw ohl — oder gerade w eil — sich heraussteilen  
w ird, daß sie insgesam t zu kurz greift.
N ach dieser ersten  D efin ition  w äre ein T ex t eine Folge von S ätzen  — und 
zw ar eine Folge von Sätzen, die jew eils m ite in an d er verknüpft sind. E ine
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solche V erknüpfung von aufe inander fo lgenden S ätzen  w ürde vorzugs­
weise dadurch  en ts tehen , daß in jedem  nachfolgenden Satz etw as w ieder 
aufgenom m en w ird , was im vorhergehenden  Satz  schon  vorgekom m en 
war. Man kö n n te  also sagen, daß sich die Sätze jew eils in T eilbereichen 
überlappen. Ich w ill dies an den  fo lgenden  drei S ätzen  vorführen  — drei 
Sätzen, m it denen  ein M ärchen anfangen kö n n te :
Es war einmal ein König
D er ha tte  drei Töchter.
Die T ö ch ter (Sie) hießen A, B und C.
Das, was e rse tz t w ird oder e rse tz t w erden kann, kann m an m it einem  
Fachausdruck  auch  ‘S u b stitu en d u m ’ n ennen ; das, was erse tz t, en tsp re­
chend ‘S u bstituens’. D er G esam tvorgang h e iß t dann  ‘S u b s titu tio n ’. Ein 
König  und  drei T öch ter  w ären also S ubstituenda, d .h . Satzteile , die in 
einem  nachfolgenden Satz e rse tz t w erden kö n n en ; D er und  D ie Töchter 
w ären dagegen S ubstituen tia , d .h . solche E lem ente, die Teile aus einem  
vorhergehenden Satz w ieder au fnehm en  und dam it gleichzeitig  auf den  
vorhergehenden Satz zurückverw eisen.
Mit der Hilfe solcher S u b stitu tio n  kann  m an sow ohl das Z ustandekom m en  
als auch die A bgrenzung von T ex ten  beschreiben. W esentlich für das Zu­
standekom m en  eines T ex tes  in diesem  Sinne w äre die lückenlose — sei es 
d irek te , sei es ind irek te  — S u b stitu tio n  von Satz  zu Satz. D ie jew eiligen 
Übergänge vom  jew eiligen S ubstituendum  zum  nachfolgenden Substituens 
w ürden den T ex t konstitu ieren . E n th ä lt nun  ein Satz  nur S u bstituenda  — 
wie e tw a der S atz  Es war einm al ein K önig  — so begrenzt dieser Satz  den 
T ex t: Da er nu r zu ersetzende E lem ente e n th ä lt und  som it selbst n ich ts 
ersetzt, würde n ich ts in einem  solchen Satz au f vorhergehende Sätze ver­
weisen. Ein solcher Satz  w äre ein ‘T ex tan fangssa tz ’. Das G egenstück, näm ­
lich explizite  T ex tsch lußsätze , w ären au f diese Weise w ohl n ich t zu be­
stim m en. D enn jeder Satz, der nu r S ub stitu en tia  en th ä lt — wie etw a 
D ie drei K ön igstöch ter liebten  ihren Vater über alles in der Welt — kann 
offensich tlich  w eitere N achfolgesätze hab en . 2
Eine solche K onzep tion  von ‘T e x t’ leu ch te t einem  zunächst ohne  w eiteres 
ein. Die T ex te , die w ir vorfinden ,ste llen  sich ja  u n m itte lb a r als eine A bfo l­
ge von  Sätzen dar. G leichw ohl g re ift eine solche K onzep tion  zu kurz. Ich 
will dies an zwei knappen  Ü berlegungen deu tlich  m achen :
In einer ers ten  Ü berlegung kann m an feststellen , daß  T ex te , d ie  w ir als 
solche vorfinden, zw ar in der Regel die Bedingung der V erkettung  durch  
lückenlose S u b stitu tio n  erfüllen; daß  es jed o ch  um gekeh rt n ich t sonder­
lich schw erfällt, T ex te  zu erfinden , die dieser Bedingung genügen, aber 
alles andere als sinnvoll sind. Die alleinige W iederaufnahm e von etw as
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bereits G esagtem  im nachfolgenden Satz ist also ganz offensich tlich  eine 
vielleicht notw endige, aber noch  lange keine h inreichende Bedingung da­
für, daß G ebilde en ts teh en , den en  w ir in tu itiv  den S ta tu s  eines T ex tes  zu­
billigen m öchten .
M it der zw eiten  Ü berlegung greife ich das Beispiel des B arden w ieder auf. 
D urch die Brille der eben  vorgestellten  K onzep tion  von ‘T e x t’ e rschein t ein 
T ex t notw endigerw eise als eine A bfolge von S ätzen . N un ist für jem and , 
der sich auch nur ein  w enig m it G edächtn ispsycholog ie  oder N europhysio­
logie be faß t hat, die V orstellung völlig unrealistisch , ein T ex t w ürde als 
eine A bfolge von beispielsweise 5 .000  Sätzen oder 10 .000  V ersen im Ge­
hirn  gespeichert. G edäch tn is-A krobaten , die solches leisten können , sind 
äußerst selten. Die jugoslaw ischen B arden, d ie  fas t allesam t einen H aupt­
b eru f h a tten  und  nur im N ebenberu f als Sänger tä tig  w aren, w aren für 
de ra rt “geniale” G edächtn isleistungen  viel zu zahlreich. Es w ird  sich noch 
zeigen, daß  die R ealitä t dieser Barden völlig anders aussieht.
In dieser Lage h a t nun die fo lgende Überlegung einen  rech t be träch tlichen  
heuristischen W ert: ‘T e x t’ ist bekann tlich  eine aus der Sprache der We­
berei übernom m ene M etapher — lateinisch texere  ‘w eben ’, textura, 
tex tum , tex tu s  ‘G ew ebe’. A us dieser M etapher rüh rt w ohl auch die schon 
m ehrm als genann te  (H arw egsche) ‘V erk e ttu n g ’ von S ätzen  her: Jedes Ge­
w ebe en ts teh t aus Fäden, d ie  sich senkrech t zueinander k reuzen ; und  die 
eine dieser D im ensionen w ird ‘Z e tte l’ oder ‘K e tte ’ genannt.
D ie V erkettung  von S ätzen durch  S u b stitu tio n  ist nun  gew isserm aßen die 
K ette  des T extgew ebes. Die m ite inander durch S u b stitu tio n  verbundenen  
Sätze w ürden den  kon tinu ierlichen  F aden  bilden, der von links nach rech ts 
läuft. Am Beispiel des G ew ebes läß t sich freilich sehr deu tlich  sehen, daß 
die E xistenz einer K ette  eine zw ar notw endige, aber noch  keine h in reichen­
de Bedingung für das E n tstehen  eines G ew ebes ist. Ü berträg t m an  das Bild 
auf den T ex t, so liegt d ie V erm utung  nahe, daß auch hier die lückenlose 
V erkettung  von T ex ten  d u rch  S u b stitu tio n  eine zw ar no tw endige, aber 
noch keine h inreichende Bedingung dafür darste llt, daß  w ir eine Satzfolge 
als ‘T e x t’ em pfinden . Ü bertragen auf das Bild des G ew ebes erg ib t sich so­
m it die Frage: Was is t die zw eite D im ension des T extgew ebes, also die­
jenige D im ension, die u.U . d ie  Schw ierigkeiten beseitigen würde, die sich 
durch  das eben skizzierte, nur eindim ensionale T ex tm odell ergeben?
Um vorzuführen, was der zw eiten D im ension des G ew ebes in einem  T ex t 
en tsp rechen  könn te , bediene ich mich nochm als des M ärchen-Beispiels.
Es sei angenom m en, von dem  König, der in den beiden e rs ten  S ätzen  vor­
gekom m en war, sei in den  fo lgenden  Sätzen n ich t m eh r die R ede. Er soll 
erst w ieder in Satz 27 au ftre ten . Dies en tsp räche  einem  D urchschuß-Faden ,
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der u n te r den K etten fäd en  3 bis 26 h in d u rch läu ft und  erst au f der H öhe 
des K etten fadens Nr. 27 w ieder zum  V orschein  kom m t. Wäre in den  Sät­
zen 3 bis 26 von den T ö ch te rn  die R ede, so w ürde ein anderer D urchschuß- 
F aden  diese Sätze m ite inander verbinden un d  d am it so etw as w ie den 
“ ro ten  F ad en ” , das gem einsam e T hem a einer R eihe von Sätzen darstellen.
Ein w eiteres Beispiel: D er Erzähler kö n n te  die Sätze 11 bis 35 zusam m en­
fassen m it dem  Satz  Nr. 36, der dann  etw a fo lgenden  W ortlau t bekom m en 
w ürde: Diese merkwürdigen Begebenheiten an seinem H o f  veranlaßten den  
König zu tiefem  Nachdenken. Die W ortgruppe Diese m erkwürdigen Bege­
benheiten an seinem Hof, die eine V ielzahl von Sätzen zusam m enfaßt, 
w ürde einem  D urchschuß-F aden  en tsprechen , der über eine g rößere  Zahl 
von K etten fäden  h inw egläuft und  diese zu einer E inheit m it dem  gem ein­
sam en N enner ‘m erkw ürdige B egebenheiten  am  H o f  m acht. D ies w ären 
nur drei aus e inem  sehr viel g rößeren  A rsenal von m etaphorischen  D urch- 
schuß-Fäden . 3
Die Ü bertragung des Bildes vom  G ew ebe auf T ex te  legt d am it nahe, daß 
ein T ex t n ich t nu r von links nach rechts, sondern  gleichzeitig in einer 
zw eiten D im ension, näm lich  von oben nach  u n ten  en ts teh t. D ie E rzeu­
gung von links nach  rech ts  w äre verbindlich  für den  T ex t als solchen, d.h. 
sie w äre das bei allen T ex ten , gleich w elcher T ex tso rte , iden tische konsti­
tu ierende Prinzip. Die Erzeugung von oben  nach u n ten  w ürde dagegen die 
T e x t s o r t e  bestim m en .4  A uf das Bild des G ew ebes übertragen: Die 
K ette  w äre das für alle G ew ebearten  konstitu tive  P rinzip, der D urchschuß  
würde dagegen das spezifische M uster erzeugen, das verschiedene G ew ebe­
arten  voneinander un te rsche ide t. Die L eistung der D urchschuß-F äden  be­
s teh t nun  darin , Zusam m enhänge über g rößere S trecken  hinw eg zu schaf­
fen. Sie führen d am it zu n ich ts anderem  als zur Bildung größerer und  
höherrangiger E inheiten , die m an  auch “ S in ne inhe iten” nennen  könn te.
3. K onsequenzen und  V orteile  der zw eidim ensionalen  K onzep tion  von ‘T e x t’
Ich gehe nach der Skizzierung der zw eidim ensionalen  K onzep tion  von  ‘T e x t’ 
zur D arstellung der V orteile über, w elche diese K onzep tion  ha t. V orab m uß 
ich jedoch  noch etw as allgem einer, un d  das h e iß t: theo re tischer, über die 
T ragw eite dieser K onzep tion  sprechen.
Ich beginne m it einem  kleinen Umweg. Jeder, der Jacques O ffenbachs 
O per “ H offm anns E rzäh lungen” gesehen hat, e rin n e rt sich an eine Szene, 
in der die Puppe O lym pia, durch  eine Brille m it m agischen G läsern be trach ­
te t, lebendig erscheint. Die Magie des Glases b e s teh t darin , daß es einem  
g esta tte t, m e h r  zu sehen als das, was in  W irklichkeit vo rhanden  ist.
Solche m agischen G läser sind nun auch  die W örter bzw . die sprachlichen
320
Zeichen. Ein sprachliches Z eichen wie Insekt s teh t beispielsweise für 
einige d re ih u n d erttau sen d  A rten  von Insek ten  m it jew eils einer Unzahl 
von E xem plaren. Die Magie des Zeichens Insekt — und  generell die Magie 
der sprachlichen Zeichen — b esteh t nun in einer im Vergleich zum  magi­
schen Glas O ffenbachs bzw . H offm anns genau um gekehrten  Leistung:
Es w ird  n ich t etw as hinzugefügt; das magische Glas eines sprachlichen 
Zeichens f i lte r t  vielm ehr e tw as weg: A us einer im m ensen V ielfalt von 
E rscheinungsform en — m an denke etw a an die U nterschiede zw ischen 
einem  M aikäfer, e iner Schnake u n d  einem  O hrw urm  — w ird etw as sich t­
bar, was allen diesen E rscheinungsform en gem einsam  ist. Diese im m ense 
R eduk tionsleistung  ist freilich dadurch  e rkau ft, daß  die Zeichen, für sich 
genom m en, ste ts vieldeutig sind. W elchen Sinn ein Z eichen in einem  be­
stim m ten  Fall haben soll, erg ib t sich im m er erst aus dem  w eiteren  K on­
tex t. Land  kann z.B. das Land sein im  G egensatz zur S tad t in dem  Satz 
Er lieb t das Landleben; es kann aber auch das Land sein im G egensatz 
zum  M eer in dem  Satz Land unter.
N un ist es spätestens seit der “W issenschaftslehre” von B ernhard  B olzano 
im Jah re  1837 möglich gew orden, zw ischen e infachen  un d  zusam m enge­
setzten , d.h. kom plexen  Zeichen zu u n te rsche iden . 5 N ich t n u r einzelne 
W örter w ie Insekt sind Zeichen, dasselbe gilt natürlich  für alle größeren  
sprachlichen E inheiten , wie um fangreich  sie auch  sein m ögen. G leicher­
m aßen gilt für a 1 1 e Zeichen, ob kom plex  o d e r einfach, daß sie, für sich 
genom m en, ste ts  vieldeutig  sind und  ihren konk re ten  Sinn jew eils ers t aus 
einem  noch größeren Zusam m enhang erhalten . Ein Satz  w ie Hier riecht 
es kann je  nach K o n tex t vielerlei bedeu ten : z.B. ‘M an sollte die Fenster 
ö ffn en ’ o d e r aber auch ‘Man sollte  die Fenster sch ließen’. Ein anderes 
Beispiel: W enn es im Bürgerlichen G esetzbuch  drei Paragraphen gib t, wel­
che die fristlose K ündigung von M ietsachen regeln, so m uß  der einzelne 
Paragraph natürlich  in der G esam theit der drei Paragraphen in te rp re tie rt 
w erden und  e rh ä lt e rs t in dieser G esam theit seinen Sinn.
W enn nun  auch T ex te  jedw eden  Umfangs kom plexe Zeichen sind und w enn 
nach der zw eidim ensionalen K onzep tion , die ich sk izziert habe, T ex te  aus 
einer A bfolge höherrangiger S inneinheiten  bestehen , so h a t dies drei w eit­
re ichende K onsequenzen:
1. Die erste  K onsequenz ist die, daß ‘T e x t’ ein relativer, dynam ischer Be­
g riff ist. In der G estaltpsychologie g ib t es den  Begriff des ‘T eilganzen’.
Ein solches Teilganzes w äre z.B .ein U hrw erk: Es ist ein  G anzes in bezug 
auf die in ihm en th a lten en , in ihm fu n k tion ie renden  Teile und es ist selbst 
ein Teil im H inblick auf das übergeordnete  G anze aus U hrw erk, G ehäuse 
und Z ifferb la tt, in dem  es seine F u n k tio n  und  seinen Sinn erhält. G enauso 
ist nun  jeder T ex t ein Teilganzes: V on oben her gesehen ist er ein Ganzes,
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das in eine H ierarchie von S inneinheiten  zerfällt. Das Bürgerliche G esetz­
buch w äre ein so lcher Fall: Es ist ein G anzes in bezug auf die A bschnitte , 
die es e n th ä lt; die A bschn itte  sind ein G anzes in bezug auf die Paragraphen­
gruppen, in die sie zerfallen ; diese G ruppen  sind ein G anzes h insichtlich  
der einzelnen Paragraphen usw. U m gekehrt erhalten  die einzelnen Para­
graphen ihren Sinn erst in G ruppen  von Paragraphen — m an denke an das 
eben erw ähnte  Beispiel der Paragraphen, w elche die fristlose Kündigung 
von M ietsachen regeln; diese P aragraphengruppen erhalten  ihren Sinn 
w iederum  im R ahm en von A bschn itten , diese im R ahm en  des Bürgerlichen 
G esetzbuches, und  auch das Bürgerliche G esetzbuch  ist nu r ein Teil im 
H inblick au f den noch um fassenderen R ahm en, den das Insgesam t der 
deu tschen  G esetze bildet.
Man kann  sich diese K onzep tion  von ‘T e x t’ — m it Nils E rik E nkvist — 
auch am Beispiel e iner russischen Puppe verdeu tlichen : Jede  russische 
Puppe ist ein Teilganzes — ein  G anzes bezüglich der in ih r en tha ltenen  
russischen Puppen  (“ S inne inhe iten” ); ein Teil in bezug au f die noch  um ­
fassendere russische Puppe, die jed erze it vo rstellbar ist.
2. N un die zw eite K onsequenz der K o nzep tion  vom  T ex t als einem  kom ­
plexen sprachlichen Zeichen. Aus der Perspektive des H örers o d e r Lesers 
ist das V erstehen eines T extes, den m an Satz für Satz dargebo ten  bekom m t, 
n ich ts anderes als der beständige V ersuch, die höheren  S inneinheiten  zu 
re-konstru ieren , in denen die einzelnen W örter, Sätze usw. ihre F u n k tio n  
und  ihren  Sinn haben. Was von einem  T ex t, den m an gehört oder gelesen 
hat, gespeichert w ird, ist das Ergebnis des V ersuchs, diese größeren  S inn­
einheiten  zu rekonstru ieren . Wird der Leser dann  gebeten , den T ex t w ieder­
zugeben, so rek o n s tru ie rt er die k leineren  S inneinheiten  von den größeren  
S inneinheiten  her. D iesen enorm  aktiven C harak te r des V erstehens u n d  des 
W iedergebens h a t F.C . B artle tt in seinen klassischen A rbeiten  zur G edäch t­
nispsychologie hervo rgehobea6 Die zw eite K onsequenz der K onzep tion  
vom  T ex t als kom plexem  Zeichen ist nun  die, daß jede H ilfe, die m an
dem  H örer o d e r Leser bei der R ek o n stru k tio n  der S inneinheiten  der zwei­
ten D im ension des T ex tes g ib t, in enorm em  M aße zur V erständ lichkeit 
beiträgt. D er H örer o d e r Leser w eiß dann, u n te r w elchen ganz bestim m ten  
G esich tspunkten  er gehö rte  oder gelesene In fo rm ation , die ja  in k leineren  
E inheiten  im m er vieldeutig ist, zu einem  höheren  G esam tsinn  vereinigen 
kann.
3. N un noch  die d ritte  und  le tz te  K onsequenz der A uffassung vom  T ex t 
als kom plexem  sprachlichem  Zeichen. Schon  jedes Zeichen wie Insekt 
ist, m it dem  O ffenbach  bzw . H offm ann  en tleh n ten  Bild, eine A rt magi­
sches Glas, du rch  das h indurch  w ichtige In fo rm atio n  — hier die allen In­
sek ten  gem einsam en M erkm ale — herausgefiltert w ird. Beiseite gelassen
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w ird hingegen die angesichts der unend lichen  V ielfalt d er E rscheinungs­
fo rm en  von Insek ten  unendlich  große auch noch m ögliche In fo rm ation . 
Was für die e infachen Z eichen gilt, g ilt nun  ebenso für die kom plexen  
T ext-Z eichen. Jed e r T ex t ist ebenso eine A rt m agisches Glas, d u rch  das 
h indurch  einiges sich tbar w ird, w ährend  unend lich  viel an anderer, auch 
noch m öglicher In fo rm atio n , n ich t them atisiert w ird. In fo rm atio n  bedeu­
te t ste ts  R ed u k tio n  von M öglichkeiten. M it Spinoza (oder P a rm en id es): 
“ D eterm inado  om nis est negatio” . Bei so lchen m agischen G läsern, die 
T ext-Z eichen sind, läß t sich der B edeutungsrahm en, innerhalb  dessen alle 
kleineren  In fo rm ationse inhe iten  ihren Sinn bekom m en, beschreiben m it 
H ilfe der jew eiligen S inneinheiten , in welche das T extganze unm itte lb ar 
zerfällt. Sie m achen das aus, was einen bestim m ten  T ex t einem  T ex tty p  
oder e iner T ex tso rte  zugehören  läßt. Dieser T ex tso rten -C harak te r — oder, 
im  Bild des G ew ebes: das spezifische W ebm uster — erg ib t sich aus der 
A rt dieser S inneinheiten , aus deren  A bfolge und  aus der A rt un d  Weise, 
wie sie m ite inander verknüpft sind . 7
N ach diesem  Ausflug in den  Bereich der theo re tischen  Tragw eite nun  
zurück zu den p rak tischen  V orteilen  der K onzeption . Ich w ende mich 
w ieder den Barden zu — an ihnen w erden  sogleich die p rak tischen  K onse­
quenzen  des th eo re tisch  D argelegten unm itte lb a r s ich tbar w erden.
Das was uns an  der L eistung jener B arden frapp ie rt, lag sow ohl in ihrem  
im m ensen R eperto ire  als auch in ih rer F ähigkeit, einm al G ehörtes selbst 
darzubieten . Für einen  solchen Sänger ist nun  au f der einen  Seite die 
U n v e r ä n d e r b a r k e i t  des L iedes das W esentliche an der E rzäh­
lung. A bw eichungen bed eu ten  nach seiner A uffassung — und  dies ist ein­
deu tig  erw iesen —, daß die E rzählung unw ahr ist und  daß  G eschich te  ver­
fä lsch t w ird. A uf der anderen  Seite kann es sein, daß der Sänger, je  nach­
dem  wie sein Publikum  reagiert, dasselbe E pos einm al in einer Länge von 
2 .000  V ersen vorträg t, ein anderm al in einer Länge von 900, aber auch in 
einer Länge von 3 .500  V ersen. D er scheinbare W iderspruch ist le ich t zu 
lösen: E in solcher Barde b e trach te t sein L ied als eine feste  A bfolge von 
g rößeren  S inneinheiten , un d  der V ortrag  ist jew eils nur “ die A usgestaltung 
eines festen  Erzählgerüstes, w elches seiner V orstellung  nach schon das 
ganze epische Lied is t” (L ord  1 9 6 0 /1 9 6 5 : 148). Was der Sänger im Ge­
däch tn is gespeichert hat, ist also n ich t eine Folge von E inzelsätzen, son­
dern  eine relativ  kleine, überschaubare A bfolge von größeren  S inneinheiten . 
W enn ein solcher Barde nun  dem  V ortrag  eines anderen  fo lg t, o rd n e t er 
die In fo rm ation , die er bekom m t, in ein solches Schem a ein und  er w ird 
bei seiner eigenen W iedergabe dann  ste ts  du rch  dieses übergeordnete  Sche­
m a von S inneinheiten  gelenk t. Dies fä llt ihm  um  so leichter, als es für die 
E ntw ick lung  der g rößeren  S inneinheiten  m eist auch noch  eine verbindliche
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A bfolge von kleineren  S inneinheiten  g ib t, in  w elche die g rößere Sinnein­
heit zerfällt.
Wäre beispielsweise eines der T hem en  die B eschreibung einer V ersam m ­
lung, so sähe das Schem a wie fo lg t aus (L ord  1 9 6 0 /1 9 6 5 : 139): Die Be­
schreibung beg inn t beim  V orsitzenden  und  seinem  u n m itte lb aren  Gefolge, 
w endet sich dann  einer absteigenden H ierarchie von A dligen zu, die bis 
zum M undschenk herab re ich t, und  en d e t schließlich — gew isserm aßen als 
K o n trap u n k t — m it dem  H aup thelden  der G eschichte. D ie G edächtn is­
leistung des B arden b es teh t also, bezogen au f die V orstellung vom  zwei­
dim ensionalen T ex t, darin , daß  d ie w esentlichen  E lem ente  der zw eiten 
D im ension, also der D im ension “ von oben  nach u n te n ” , im  G edäch tn is 
gespeichert sind u n d  daß die E rzeugung “ von links nach rech ts” , von Satz 
zu Satz, jew eils variiert w erden kann. (Für d ie  E rzeugung von Satz zu Satz 
besitz t der Sänger freilich F orm ulierungsverfahren  — eine T echn ik , d ie er 
erlern t und  die in d irek te r B eziehung s teh t zur b ek an n ten  Form elhaftig ­
keit o ra ler D ich tung .) A uch  die K onzep tion , die der Barde von seinem  
T ex t ha t, ist also dynam isch. D iese K onzep tion  g e s ta tte t es dem  B arden 
auch, sich o h n e  den  w esentlichen In h a lt seines E pos zu verkürzen, ganz 
elastisch der R eak tion  seines P ublikum s anzupassen.
W ährend der B arde das S chem a eines solchen E pos aktiv  beherrsch t (und  
auch aktiv zu h ö ren  kann — L ord  1 9 6 0 /1 9 6 5 : 120), b eherrsch t es sein 
Publikum  passiv. Passiv in dem  Sinne, daß es dieses un d  n ich t ein anderes 
Schem a e rw arte t, diese u n d  keine andere A rt der R ed u k tio n  der unendlich  
vielen theo re tisch  in  einem  zugrundeliegenden H eldenleben en thaltenen  
In fo rm atio n . 8 Es will dieses H eldenleben genau durch  die A rt von “ m a­
gischem  G las” sehen, die durch  das T ext-Schem a des Barden gegeben ist. 
Das Publikum  w eiß auch, wo w esentliche S inneinheiten  zu E nde sind (zu­
mal sie der Barde sehr deu tlich  signalisiert) un d  w o m an dem en tsp rechend  
m it dem  Z uhören  abbrechen  kann.
Die sk izzierte zw eidim ensionale K onzep tion  von ‘T e x t’ h a t nun  n ich t nu r 
den V orteil, die Fähigkeit von B arden und  von deren  Z uhören  plausibel 
zu m achen. Sie läß t sich auch  rech t gu t m it dem  vereinbaren, was m an 
über die V erarbeitung  von Sprache im G ehirn  weiß.
Ich h a tte  eben schon anhand  gedächtn ispsycholog ischer A rbeiten  darau f 
hingew iesen, daß  V erstehen  ein em inen t ak tiver Vorgang ist, daß  etw a 
jeder H örer versucht, die gehörte  In fo rm atio n  in g rößere S inneinheiten  
zu in tegrieren  und  daß  er sie, w ie der Barde sein L ied, gegebenenfalls von 
diesen größeren  S inneinheiten  her rek o n stru ie rt. (W obei zu einer solchen 
Fähigkeit der R ek o n stru k tio n  freilich eine gewisse Ü bung im “ ak tiven” 
Z uhören g ehö rt.) Ich w ill dieses P hänom en  der R ek o n stru k tio n  von
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größeren  S inneinheiten  her nochm als an einem  einfachen Fall aus der 
Sprachpatho log ie  vorführen.
Die W ahrnehm ung u n d  die P ro d u k tio n  von Sprache vollzieht sich in un ­
serem  G ehirn durch  das Zusam m enspiel einer R eihe von Z entren , von 
denen  jedes in einer Beziehung eine dom inierende F u n k tio n  ha t. Die 
erste S ta tion  der V erarbeitung  gehö rter In fo rm ation  im G roßhirn  ist nun 
ein Z en trum  im  Schläfenlappen, in dem  ein K o n tin u u m  von L au ten  phono- 
logisch d ifferenziert w ird: d .h . m an h ö rt n ich t irgendein G eräusch, son­
dern  es w erden  beispielsweise die typ ischen  M erkm ale eines s oder / ,  
eines r usw. als die w ichtige In fo rm atio n  herausgefiltert. N un g ib t es eine 
sprachliche A usfallerscheinung, die zu S törungen  in diesem  Bereich führt 
(sensorische A phasie). In m ilderen  Fällen kann der P a tien t dann eine ge­
wisse Zahl von L auten , die ähnlich  sind, n ich t m eh r un terscheiden . Er 
kann L aute, die m an ihm  vorspricht, n ich t m eh r richtig  w iedergeben, und  
w enn er beispielsweise zw ischen s und  f  n ich t m ehr un terscheiden  kann, 
so kann er auch einzelne W örter w ie /segan/ oder /  fegan/ n ich t verstehen. 
D erselbe P a tien t ist aber du rchaus in der Lage, ein W ort wie /segan / oder 
/fegan/ n ich t n u r rich tig  zu verstehen, sondern  auch richtig  zu w iederholen , 
w enn  m an es ihm  in einem  größeren  K o n tex t, z.B. in dem  Satz “ Hier hängt 
d e r Haussegen schief” , vorsprich t. Das Beispiel, zu dem  m an aus dem  Be­
reich der Sprachpatho log ie  andere Parallelen nennen  k ö n n te , zeigt, w ie eine 
V ielzahl von k leineren  E inheiten  richtig  zu einer g rößeren  E inheit, hier zu 
einem  Satzsinn, zusam m engefaß t w erden kann, obw ohl n ich t alle kleine­
ren  E inheiten  richtig  w ahrgenom m en w urden ; u n d  wie um gekehrt die Viel­
zahl der kleineren E inheiten  von der übergeordneten  S inneinheit her rich­
tig rep ro d u z ie rt o d e r sogar richtiggehend re -konstru ie rt w erden kann.
Die Satzanalyse m it der Z uordnung  eines Satzsinns ist im übrigen ein sehr 
w ichtiger S ch ritt bei der A nalyse von Sprache im G ehirn . Es g ib t w iederum  
ein Z en trum , diesm al im S tirn lappen , das bei dieser A ufgabe eine dom i­
nierende F u n k tio n  ausübt. D iesem  S atzanalyse-Z entrum  verdanken w ir 
ein äußerst scharfes satzgram m atisches F eh lerbew ußtsein . Jed e r von uns 
w ird  sagen, der Satz D ieser Mann glaubst n icht seine Frau sei falsch, ob­
w ohl er ihn doch  ohne w eiteres versteht. Unsere Fäh igkeit, bestim m te 
T ypen  kom plexer Sätze, g rößere S atzzusam m enhänge und  ganze T ex te  
sow ohl zu verstehen als auch zu äußern , ist in der Phylogenese der M ensch­
heit w esentlich  später erw orben  w orden. H ier sp ielt ein  Z en trum  im  H in­
te rk o p f nahe derjenigen Region der G roßh irn rinde, in d e r d ie op tische 
W ahrnehm ung lokalisiert ist, eine w esentliche Rolle. G erade hier feh lt uns 
jedoch  in aller Regel ein gesteigertes Feh lerbew ußtse in  — hier m erk t m an 
zw ar sehr häufig, daß irgendetw as n ich t in O rdnung sein kann, m an kann 
die Fehler jedoch ohne einige Ü bung n ich t d iagnostiz ieren .9 T ypisches
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Beispiel sind etw a Ü bersetzungen ins Französische, die ein französischer 
L ek to r ko rrig iert: M indestens die H älfte derjenigen Fehler, die im eigent­
lichen Bereich der T ex tb ildung  Vorkomm en, w erden gar n ich t als Feh ler 
verm erkt, sondern  m it M arkierungen wie ‘ungesch ick t’, ‘link isch’, evtl. 
auch m it ‘S til!’ oder n u r m it einer Schlangenlinie m ark iert. G erade diese 
Fehler sind jed o ch  fü r den  Prozeß der Synthese von  S atzbedeu tungen  zu 
noch höheren  S inneinheiten  o f t ganz en tscheidend  — und  dam it auch ganz 
en tscheidend  für die V erstehbarkeit von T ex ten . Wie ich am  Beispiel des 
Barden o d er auch am  Beispiel des P a tien ten  m it sensorischer A phasie zu 
zeigen versuch t habe, hängt unsere Fähigkeit, sprachliche In fo rm atio n  auf­
zunehm en und  zu b eha lten , w eitestgehend  davon ab, ob es uns gelingt zu 
erkennen , welche F u n k tio n  kleinere S inneinheiten  in g rößeren  S innein­
heiten  haben u n d  w ie diese größeren S inneinheiten  m ite inander Zusam­
m enhängen.
4. P raktische A nw endung
O ben w ar vom  Bild des G ew ebes die R ede, w o die K etten fäden  das für 
alle G ew ebearten  kon stitu tiv e  Prinzip darstellen , w ährend  die D urchschuß­
fäden die spezifische G ew ebeart ausm achen. A nalog, so w ar gesagt w orden , 
lassen sich T ex tso rten  oder T ex tty p en  — also ganz bestim m te, kom plexe 
Z eichentypen — charak terisieren  nach der A rt der S inneinheiten , in die sie 
zerfallen, nach der A bfolge dieser S inneinheiten  und  schließlich nach der 
A rt und  Weise, wie diese S inneinheiten  m ite inander verknüpft sind.
An dieser Stelle kann die berech tig te  Frage gestellt w erden: Ist diese K on­
zep tion  in der Praxis anw endbar? Sie ist es, w ie sich le ich t zeigen läßt, 
durchaus. W enn T ex tso rten  erkennbar sind an der A rt, d er A bfolge un d  an 
der A rt und Weise, w ie ihre S inneinheiten  verknüpft sind, so sind diese Ele­
m ente die I n v a r i a n t e n  einer T ex tso rte . Solche Invarianten  kann m an 
nun in einem  ersten  S ch ritt durch  A nalyse bew uß t m achen. In einem  zw eiten 
S ch ritt kann m an dann  die bei der A nalyse gew onnenen  E rkenn tn isse  
beim  Verfassen von T ex ten  anw enden — und  dabei, w ie sich zeigen w ird, 
gegebenenfalls auch  die V erständlickeit steigern.
Ich dem onstriere  den ers ten  S chritt, die A nalyse, am  Beispiel der T ex t­
sorte ‘R ech tsn o rm ’. Ich w ähle als Beispiel den ersten  A bsatz  des § 958 
des Bürgerlichen G esetzbuchs:
Wer eine herrenlose bewegliche Sache in Eigenbesitz nim m t, erwirbt das
Eigentum an der Sache.
Diese R ech tsnorm  — für die Ju ris ten  ist es sogar eine b estim m te A rt der 
R echtsnorm , eine sogenannte  Sachnorm  — h a t vier Invarianten , die sie 
m it allen anderen  N orm en dieses T yps, seien sie nun deu tsch , englisch
326
oder russisch, teilen  m uß: D ie Invarian ten  ergeben sich näm lich aus der 
F unk tion , die eine R ech tsnorm  erfüllt.
Die erste Invariante e iner Sachnorm  ist die, daß  sie ste ts in zwei S innein­
heiten  zerfällt: in einen  T atbestands- und  in einen R echtsfolge-Teil. Hier: 
‘eine herrenlose bew egliche Sache in E igenbesitz n eh m en ’ als T atbestands- 
Teil, ‘das E igentum  an  der Sache e rw erben’ als R echtsfolge-Teil. (D ie Sinn­
einheiten  sind h ier zufällig H alb sä tze ; es k ö n n te  sich jed o ch  ohne w eiteres 
auch um  Sätze oder um  größere sprachliche E inheiten  handeln . Dies zeigt, 
wie w ichtig es ist, den inhaltlichen  Begriff der S inneinheit säuberlich  von 
der fo rm alen  K ategorie ‘S a tz ’ zu tren n en .) D ie zw eite Invarian te  b esteh t 
in d e r A rt und  Weise, wie die be iden  S inneinheiten  verknüpft sind: Es 
handelt sich ste ts um  eine logische “W enn-D ann-V erknüpfung” . In  einer 
solchen R ech tsnorm  w ird  ja  ste ts ein T a tb estan d  m it eine R echtsfolge 
verbunden .
Die d ritte  Invariante, die ich noch  nennen  m öch te , ist ebenfalls aus der 
F u n k tio n  der N orm  ab le itbar: Die R ech tsnorm  ist ein allgem einer, ab­
s trak te r Fall, d er au f konk re te , in  der Z eit sich abspielende Fälle anw end­
b ar sein m uß. D araus fo lg t m it N otw endigkeit, daß  im  R echtsfolge-Teil 
keine Z eitform  des V erbs stehen  darf, die einen kon k re ten  Z eitbezug leistet, 
also den Bezug auf einen Z e itp u n k t ‘h ie r’ und  ‘je tz t ’ o d e r ‘d o r t’ und  ‘da­
m als’. In der R egel f in d e t sich h ier das sogenannte außerzeitliche Präsens .10
H inzuzufügen w äre je tz t noch , daß  das Präsens in deu tschen  R ech tsnorm en  
sehr o f t die Q ualitä t eines Im perativs h a t; daß dagegen Im perative selbst 
in deu tschen  R ech tsno rm en  völlig unüblich sind. W ährend sich nun  die er­
w ähn ten  drei Invarian ten  aus der F u n k tio n  e iner R ech tsno rm  ableiten  las­
sen, ist beispielsweise das V orkom m en von Im perativen  in einer R ech ts­
norm  durch  die F u n k tio n  der N orm  keinesfalls m it N otw end igkeit ausge­
schlossen. E benso ist es keine N otw endigkeit, daß der Kreis d e r B etrof­
fenen ste ts  durch  die d ritte  Person ausgedrückt w ird. Ein Beispiel für das 
A u ftre ten  des Im perativs und  das gleichzeitige A u ftre ten  der zw eiten  Per­
son w ären (eine andere A rt von) N orm en aus dem  P en ta teuch :
Du sollst kein falsch Zeugnis reden wider deinen Nächsten.
Selbst die gesetzgebende Instanz  ist hier als erste Person m öglich:
Ich bin der Herr, Dein G ott. Du sollst keine anderen G ötter neben mir haben.
W ichtig ist angesichts dieser Beispiele vor allem  die E rkenntn is, daß  ein 
T e i l  der sprachlichen F orm  un d  der Invarianten  von R ech tsno rm en  — 
und  dies gilt nun  generell für T ex tso rten  — d u rch  die F u n k t  i o  n der 
T ex tso rte  gegeben ist. D aß aber jede T ex tso rte  zugleich ein gewisses Maß 
an K onventionellem  en th ä lt, also Züge, die geändert w erden können , ohne
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daß die T ex tso rte  dadurch  ihre F u n k tio n  n ich t m ehr erfüllen k ö n n te . 11 
M an b rauch t, um  beim  z itie rten  Beispiel zu b leiben , die logische Wenn- 
D ann-Folge n ich t du rch  die W örter wenn, wann zu realisieren; m an kann 
Im perative verw enden; m an kann den A dressaten  der R ech tsnorm  m it 
Du anreden  (Wenn Du eine herrenlose bew egliche Sache in E igenbesitz 
nim mst, erw irbst Du das E igentum  an der Sache) usw. G erade in der Ver- 
änderbarkeit derjenigen M erkm ale einer T ex tso rte , die n ich t durch  die 
F u nk tion  gegeben sind, liegt eine der C hancen, die V erständlichkeit des 
T ex tes sogar zu verbessern. D enn n ich t selten  w irk t gerade die K onven­
tion  der V erständ lichkeit entgegen.
Ich m öchte  nun die A nw endung der E rkenntn isse , die eben  bei der A na­
lyse der T ex tso rte  ‘R ech tn o rm ’ gew onnen w urden , am Beispiel einer ande­
ren T ex tso rte , der G erich tsen tscheidung , vorführen. Ich lasse dabei gleich­
zeitig die E rkenntn isse  m it einfließen, d ie über die B edeutung der zw eiten 
D im ension des T extgew ebes für die V erstehbarkeit von T ex ten  gew onnen 
w urden.
Man stelle sich den fo lgenden H andlungsablauf vor: (a) Zwei Parteien  
ziehen vor G erich t; (b) sie tragen  einen  strittigen  R echtsfall vor; (c) das 
G erich t w ürdigt den vorgetragenen T a tb estan d  rech tlich  und  (d) sp rich t 
danach sein Urteil. Ü berträg t m an das G anze in Sprache, so erhält m an 
einen T ex t m it vier um fassenden S inneinheiten : (a) Z uerst w erden das 
G ericht, d ie Parteien , d ie  P rozeßvertre ter usw. g en an n t; (b) dann  wird 
der vorgetragene, rechtlich  zu w ürdigende T a tbestand  dargestellt; (c) da­
rau f fo lg t die rech tliche  W ürdigung des T a tbestandes; (d) u n d  als le tz ter 
Teil käm e dann das Urteil, das z.B. aus drei S ätzen  bestehen  kann:
1. Der Beklagte wird dazu verurteilt, dem Kläger die und die Summe zu 
bezahlen.
2. Das Urteil ist vorläufig vollstreckbar.
3. Die Kosten des Rechtsstreits trägt der Beklagte.
W ürden die g roßen  S inneinheiten  des U rteils in dieser R eihenfolge — die 
z.B. auch  der § 313 der Z ivilprozeßordnung naheleg t — angeordnet, so 
würde die R eihenfolge genau den  P rozeßverlauf w iderspiegeln und  der 
ganze T ex t wäre, im S inne von Charles Sanders Peirce, gew isserm aßen 
ein “ ¡konisches” Zeichen. In  einem  deu tschen  U rteil sieh t die R eihenfo l­
ge jedoch  anders aus. A uch hier w erden  zunächst das G erich t un d  die 
Parte ien  genannt. D ann fo lg t aber so fo rt der le tz te  A k t, näm lich das Ur­
teil — in dem  eben  gesch ilderten  Fall w ären es die drei U rteilssätze. D arauf 
fo lg t dann im  Z ivilprozeß ein Teil, der im allgem einen m it ‘T a tb e s tan d ’ 
überschrieben is t; u nd  auf ihn  fo lg t eine S inneinheit m it der Ü berschrift 
‘E ntscheidungsgründe’. A us der “ ikon ischen” R eihenfolge a - b  - c - d ist 
also die R eihenfolge a - d - b  - c gew orden.
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Es ist nun  durchaus legitim , die b e tre ffenden  S inneinheiten  um zustellen .
Das ist eine K onvention, nach  der deu tsche R ich ter verfahren — eine 
K onvention freilich, die keinesfalls no tw endig  ist. U nter dieser K onven­
tion  leidet jedoch  vor allem die V erstehbarkeit der E ntscheidungsgrün­
de. Z unächst b le ib t näm lich dem jenigen, der m it der K onvention  der 
Ju risp rudenz an dieser S telle  n ich t v e rtrau t ist, die innere globale O rdnung 
der E ntscheidungsgründe notw endigerw eise verborgen. Diese O rdnung  ist 
zw eifellos vorhanden , denn  das G erich t begründet hier im allgem einen die 
U rteilssätze in der R eihenfolge, wie sie — u.U . durch  viele Seiten T a tb e ­
standsdarstellung  g e tren n t — ganz am  A nfang des U rteils au f der ersten  
Seite stehen. Dieses O rdnungsprinzip  w ird dem  Laien im allgem einen 
durch  keinerlei zusätzliche Signale deu tlich  gem acht, es ersch ließ t sich un ­
m itte lbar nu r dem  F achm ann. A ber n ich t genug dam it, daß es dem  Laien 
norm alerw eise n ich t gelingen kann, die G loba ls truk tu r der E ntscheidungs­
gründe zu rekonstru ieren . E r h a t m eist auch  be träch tliche  Schw ierigkei­
ten , die Begründung des e rs ten  U rteilssatzes, der eigentlichen Sachentschei­
dung, nachzuvollziehen.
Das G erich t m uß hier im e in fachsten  Fall prüfen, ob  eine bestim m te R ech ts­
norm  auf den  vorgetragenen S treitfa ll zu trifft. Ich w ähle den Fall der oben 
als Beispiel herangezogenen Sachnorm  ‘Wer eine herren lose bew egliche Sa­
che in E igenbesitz n im m t, erw irb t das E igentum  an der Sache’. (D er E in­
fachhe it halber b le ib t dabei der zw eite A bsatz  dieser N orm  außer B etracht.) 
Das G erich t würde in diesem  Fall an den A nfang der U rteilsbegründung die 
be treffende N orm  stellen  u n d  dann sagen, es sei im vorliegenden Fall zu 
prüfen, ob es sich um  eine bew egliche Sache handelt, o b  die Sache herren ­
los w ar und  ob sie in E igenbesitz genom m en w urde. T reffen  alle drei Be­
dingungen zu, so gilt die angegebene R echtsfolge. Wäre dieser sogenannte 
Subsum tionsvorgang exp liz it dargestellt, so w äre die ganze Begründung 
des ersten  U rteilssatzes in ihrem  A ufbau  völlig tran sp a ren t und  ganz leicht 
nachvollziehbar — aber auch nachprüfbar: A uf diese Weise w erden  näm ­
lich m it un e rb ittlich e r K onsequenz so fo rt schw ache S tellen  in der A rgu­
m en ta tio n  sichtbar.
D er N orm alfall s ieh t freilich anders aus. Z unächst m achen  die G erich te  
sich in den E ntscheidungsbegründungen n u r relativ  selten  die Mühe, die 
zur E ntscheidung herangezogenen N orm en im  W ortlau t zu zitieren . Hier 
w ird einfach au f einen  G esetzestex t verw iesen (n ich t selten  sogar m it dem  
Laien unverständlichen  A bkürzungen des T yps B ayAG GV G) u n d  der Be­
tro ffene  m uß, um  den einen T ex t verstehen  zu können , sich einen  oder 
m ehrere andere T ex te  beschaffen  und  danebenlegen. Wie m ir die A nalyse 
einer g rößeren Zahl von A m tsgerich tsu rte ilen 12 gezeigt ha t, ist es aber 
auch  n ich t der Regelfall, daß  der Subsum tionsvorgang in seinen logischen
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S chritten  vorgeführt w ird — etw a in der F o rm : “ Z unächst ist zu prüfen, 
ob ...” (dann w ürde die Prüfung folgen, ob die Bedingung (a) zu tr iff t) ; 
“ dann ist zu prüfen, ob “ schließlich ist zu prüfen, ob .. .” usw. Diese 
A rt der E ntscheidungsbegründung u n te r ausdrücklicher M arkierung der 
w esentlichen S inneinheiten  un d  A rgum en ta tionssch ritte  ist dem  angehen­
den Ju ris ten  näm lich spätestens w ährend  der A ssessor-A usbildung abge­
w öhn t w orden. Sie gilt als G u tach ten-S til (m it dem  “G u tach te n ” b ere ite t 
der B erich te rs ta tte r der K am m er das G erich t auf den  Fall vor) und  w ird 
im U rteil nach M öglichkeit verm ieden. H ier w äre durch  Ä nderung  von 
K onventionen relativ  le ich t A bhilfe zu schaffen, und  ich w eiß aus der E r­
fahrung m it Ju r is ten  au f einer R eihe von V eranstaltungen  an der R ich ter­
akadem ie in T rier o d e r w ährend  der nordrhein-w estfälischen  Juristen tage , 
daß hier im  allgem einen g u te r Wille herrsch t.
Ich m öch te  das Beispiel des T ex tes von G erich tsen tscheidungen , an denen 
m an noch  eine ganze R eihe w eiterer Sünden w ider die V erständ lichkeit 
dem onstrieren  k önn te , h ier ganz b ew uß t abbrechen . Es k ö n n te  sonst näm ­
lich der E ind ruck  en ts tehen , die V erständnisschw ierigkeiten  gerade bei 
juristischen T ex ten  gingen alle au f K osten der Ju risprudenz.
Es ist eine b ek an n te  E rfahrung  aus der G edächtnispsychologie, daß  T ex te , 
die geschichtliche Ereignisse zum  G egenstand haben , oder e tw a  E rzäh ltex te , 
w esentlich schneller m em oriert w erden als beispielsw eise T ex te  aus dem  
Bereich der Physik, M athem atik  usw. — auch w enn diese T ex te , sow eit 
dies m öglich ist, ganz parallel au fgebau t sind . 13 D ies hängt d am it zusam ­
m en, daß  w ir über die M öglichkeiten m enschlichen H andelns aus unserer 
allgem einen täglichen E rfahrung  bestens Bescheid wissen. T ex te , in denen  
m enschliche H andlungen u n te r alltäglichen A spek ten  beschrieben w erden, 
tre ffen  insofern  au f einen b re iten  Wissens- und  V erstehenshorizont.
In unserer arbeitsteilig  organisierten  W elt g ib t es jedoch  eine V ielzahl von 
Bereichen, au f denen Spezialwissen erfo rderlich  ist. Und ich w ürde m ir völ­
lig zu R ech t den Zorn e tw a der Ju ris ten  zuziehen, w enn  ich sie allein für 
V erständnisschw ierigkeiten  in ju ristischen  T ex ten  veran tw ortlich  m achen 
würde. Dies ist ein  P roblem , das — tro tz  des Pessim ism us, der hier gelegent­
lich von ju ristischer Seite geäußert w ird 14 — nur du rch  den gu ten  Willen 
von zwei Seiten  her gelöst w erden kann: Ju ris ten  müssen, w enn sie ihre 
T exte verfassen, auch daran denken , daß sie von Laien verstanden  w erden 
sollen; und  es ist gerade in solchen Fällen von unschätzbarem  W ert, w enn 
m an als Leser oder H örer d ie  großen S inneinheiten , aus denen  die b e tre f­
fenden  T ex te  bestehen , ebenso  wie die k leineren  S inneinheiten , in w elche 
die größeren S inneinheiten  zerfallen, ohne Schw ierigkeiten rekonstru ieren  
kann. A uf der anderen  Seite müssen sich die Laien, z.B. die juristischen 




A bschließend sollen einige P u n k te  rekap itu lie rt, ergänzt un d  z.T. zu 
E m pfehlungen gesta lte t w erden . i
1. O ben w urde ein zw eidim ensionales M odell von ‘T e x t’ vorgeführt. An-, 
hand von Beispielen w urden  sow ohl die P lausib ilitä t des M odells als auch 
seine A nw endbarkeit — wie ich ho ffe  — g laubhaft gem acht. C harakteristisch  
für m eine B etrachtungsw eise w ar die besondere B etonung  der zw eiten Di: 
m ension des Textgew ebes, die einen  T ex t zu einer A bfolge von hierarchisch 
gegliederten S inneinheiten  m acht. Ich habe dabei absich tlich  w eder all die 
M ittel aufgezählt, die S atzfo lgen zu S inneinheiten  m achen, noch habe ich — 
(abgesehen von w enigen A usnahm en  in den F u ß n o ten ) — N am en von Fach- 
w issenschaftlern  d e r D isziplin ‘T ex tlingu istik ’ genann t.
Ich hole le tz teres nach und  verbinde die N ennung der N am en m it dem  Hin­
weis, daß m an sich bei den genann ten  A u to ren  auch über die M itte l der 
T ex tb ildung  in fo rm ieren  kann. D er Übergang von einem  eindim ensionalen  
zu einem  zw eidim ensionalen T ex tm odell, den ich m it Hilfe der M etapher 
vom  T ext-G ew ebe veranschaulich t habe, en tsp rich t einer Phase von fünf 
Jah ren  bei R oland Harweg. D er T ex t als G ebilde aus S inneinheiten  en t­
sprich t u .a. einer K onzep tion  von Eugenio Coseriu. Beim T ex t als h ierar­
chischem  G ebilde sind das außereinzelsprachliche M odell von Klaus Heger 
und die Tagm em ik, also die in D eutsch land  w eith in  unb ek an n te  Schule 
von K enneth  Lee Pike, zu nen n en ; bei der M arkierung der S inneinheiten  
E lisabeth  Gülich oder, au f g rößere  E inheiten  übertragen, der bei H arald 
W einrich zentrale Ü bergangsbegriff. Zu nennen  w ären neben A rbeiten , 
die E lisabeth  Gülich un d  ich verfaß t haben, auch  bestim m te A spekte der ■ 
T ex tth eo rie  von Jän o s S. Petöfi und  T ypen  der “ them atischen  Progression” , 
wie sie in  der Prager S chule vor allem  von F ran tisek  Danes en tw icke lt w ur­
den . 15
2. Ich habe m ich bei der B ehandlung von E rscheinungen, w elche die Ver­
ständ lichkeit von T ex ten  fö rd ern , b ew uß t vor allem  au f einen P u n k t be­
sch ränk t: denjenigen der D urchschaubarkeit. Ich  habe dies desw egen ge­
tan , w eil es m ir notw endig  scheint, in der Frage der V erständlichkeit von 
T ex ten  die Perspektive von den  E rscheinungen der e rs ten  T ex td im ension  • 
und  der S atzgram m atik  in den B ereich der zw eiten  D im ension zu verlagern. 
D ies b ed eu te t alles andere als eine G eringschätzung der Satzgram m atik , 
die bei P roblem en der V erständ lichkeit durchaus eine w ichtige Rolle spielt. 
Es b ed eu te t lediglich, daß  m an sich von der F ixierung au f P roblem e der 
S atzgram m atik  n ich t den B lick au f E rscheinungen verstellen lassen sollte, 
die für die V erstehbarkeit sprach licher In fo rm ation  noch grundlegender 
sind. Ich nenne in diesem  Sinne n u r die beiden obersten  S tu fen  in einer
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H ierarchie von verständn isfö rdernden  M itte ln :
— An erster Stelle steht die Frage: Was ist die für den Hörer oder Leser notwendige 
Information? Es geht also darum, daß dem Leser oder Hörer n icht — wie etw a 
im Falle der Gerichtsentscheidung — unbedingt notwendige Inform ation nicht, 
nur indirekt oder teilweise gegeben wird. Im übrigen könnte man m it Cato dem 
Älteren auch so form ulieren: “ Rem tene, verba sequentur” — wenn die Sache 
klar ist, folgen auch die entsprechenden Worte.
— An zweiter Stelle folgt das Gebot, die Abfolge der Sinneinheiten, deren Ver­
knüpfung und deren inneren Aufbau durchsichtig zu machen.
Ich m öch te  ganz besonders be tonen , daß keiner der G esich tspunk te , für 
sich genom m en, e tw as N eues oder B esonderes w äre: Man kann sie bei­
spielsweise in der “ Ars p o e tica” des H oraz in F o rm  latein ischer H exam e­
te r finden:
scribendi recte sapere est et principium  e t fons. 
rem tibi Socraticae po terun t ostendere chartae, 
verbaque provisam rem non invita sequentur.
(309-311)
... lucidus ordo.
ordinis haec virtus erit e t venus, aut ego fallor, 
u t iam nunc dicat iam nunc debentia dici, 
pleraque differat e t praesens in tem pus om ittat.
(41-44)
W ichtig an diesen G esich tspunk ten  ist neben  der V erlagerung der Perspek­
tive, daß  sie sich ergeben haben  aus der th eo re tischen  B eschäftigung m it 
T ex tm odellen , e rgänz t du rch  die A phasieforschung, die G edächtn ispsy­
chologie, sowie aus der p rak tischen  A rbeit m it ju ristischen  T ex ten .
Von en tscheidender W ichtigkeit ist es auch, daß  es sich dabei um  eine be­
gründbare H ierarchie m it einer überschaubaren  Zahl von F ak to ren  handelt. 
E ine solche begründbare H ierarchisierung ist ein dringendes G eb o t vor allem  
dann, w enn  m an an die A nw endbarkeit einer K onzep tion  d enk t. Es ist z.B. 
n ich t sehr h ilfreich , w enn m an in einer b ek ann ten  S tilfibel u n te r  je  zw an­
zig S tilverboten , S tilregeln und  S tilratschlägen, also insgesam t sechzig Ge­
bo ten , den P u n k t der durchsich tigen  G liederung neben  P u nk ten  wie der 
V erm eidung des Passivs oder der V erm eidung von  w im fe-Form en in Wenn- 
Sätzen finde t, also neben  P unk ten , die für die V erständ lichkeit, w enn je, 
eher u n te rgeo rdne te  B edeutung haben.
Im Z usam m enhang m it dem  Bem ühen, T ex te  verständ licher zu gestalten , 
will ich jedoch  m einen  R espekt gegenüber zwei A dressen n ich t verleugnen. 
Das eine ist eine H am burger Psychologengruppe, die sich seit geraum er 
Zeit dem  Problem  der V erständlichkeit von T ex ten  verschrieben hat. Diese 
G ruppe hat auf re in  em pirisch-induktivem  Wege un d  eigentlich ohne jeden  
sprachw issenschaftlichen H in terg rund  dadurch , daß  m an O rig inaltex te
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durch  eine sehr be träch tlich e  Zahl von P robanden  nach bestim m ten  Kri­
terien  begu tach ten  ließ, vier sogenannte D im ensionen herausgefiltert, auf 
denen  sich die V erständ lichkeit von T ex ten  “ m essen” läßt. Die erste die­
ser D im ensionen ist die A chse ‘einfach gegenüber ko m p liz ie rt’, die zw eite 
ist die Achse ‘gegliedert gegenüber ungegliedert’, d ie d r itte  die A chse ‘kurz 
gegenüber w eitschw eifig’, die v ierte ‘zusätzliches S tim ulans gegenüber keine 
zusätzlichen S tim u lan tia ’. In teressan terw eise konvergieren m eine n ich t 
zu le tz t auch  au f deduk tivem  Wege gew onnenen Ergebnisse w eitgehend 
m it denen  der H am burger Psychologengruppe. A llerdings m üßten  diese 
Ergebnisse vor sprachw issenschaftlichem  H in terg rund  z.T . re-in te rp re tiert 
w erden. D enn die M ethode der H am burger b rach te  beim  U m schreiben 
einiger T ex te  — allerdings bei einer relativ  geringen Zahl — k e i n e  w esent­
lichen V erbesserungen . 16
Mein besonderer R espekt gilt jedoch  einem  G elehrten , der heu tzu tage  fast 
nu r als B ibelübersetzer b ek an n t ist: H erm ann Menge. In seinem  “ R epeti­
to riu m  der latein ischen S yn tax  und  S tilistik” stehen  elf Seiten, die aus der 
Z eit stam m en, zu der Schüler noch  latein ische A ufsätze geschrieben haben. 
H ier f in d e t sich au f zwei knappen  Seiten  die K onzep tion , daß  ein T ex t eine 
A bfolge von größeren  S inneinheiten  ist u n d  daß m an, w enn  das G anze ver­
s tändlich  sein soll, d ie S inneinheiten  richtig  ano rdnen  und  richtig  m itein ­
ander verbinden m uß . 17 A uf den restlichen  neun  S eiten  füh rt M enge dann 
in kaum  zu überb ie tender K larheit eine Unzahl von Beispielen dafür an, 
w elche T ypen  von S inneinheiten  in einem  bestim m ten  Fall au f welche 
Weise op tim al m it anderen  T ypen  von  S inneinheiten  verbunden  w erden 
können . D er R espek t vor M enge b e tr iff t zum  Teil natürlich  auch die lange 
T rad itio n  der R h e to rik , für die T ex te  im m er schon Folgen von Sinnein­
heiten  w aren. D er H inw eis au f  die W ichtigkeit der Ü berleitungen zw ischen 
den  einzelnen S inneinneiten  fin d e t sich jedoch , w enn ich richtig  sehe, 
n irgendw o in jener D eu tlichkeit und  K larheit, die gerade für H erm ann 
M enge charak teristisch  ist.
3. Es schein t m ir, um  zum  d ritte n  P u n k t m einer ergänzenden Z usam m en­
fassung zu kom m en, kein  Z ufall zu sein, daß eine so knappe und  prägnante 
A ufsatzlehre wie die Menges für A ufsätze in einer frem den  Sprache ge­
schrieben w urde. Es ist ja  n u r zu bek an n t, daß es besonders schwierig ist, 
Schüler gegenüber deu tschem  G ram m atikun te rrich t zu m otiv ieren . Gegen­
über d e r M uttersprache, die m an zu kennen g laub t, feh lt die gebo tene  
D istanz. Im  Bereich einer F rem dsprache, in der einem  n ich ts au tom atisch  
zu G ebote  steh t, in der m an sich alles mühsam  aneignen m uß, sind nun 
Schüler n ich t nur w esentlich besser für Problem e der G ram m atik , sondern 
speziell auch  w esentlich  besser für E rscheinungen der T ex tg ram m atik  wie 
die von m ir vorgetragenen zu sensibilisieren.
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N un schreiben die Schüler heu tzu tage zwar keine latein ischen, dafür jedoch  
englische o d e r französische A ufsätze. Als N icht-G erm anist spreche ich na­
türlich etw as pro  dom o, w enn ich hier den  V orschlag m ache, S tunden  aus 
dem  D ep u ta t des deu tschen  G ram m atik -U nterrich ts au f den Frem dspra- 
chen-U nterrich t zu übertragen — sie käm en au f Umwegen gew iß dem  
Umgang m it d e r M uttersp rache  zugute u n d  h ä tte n  so einen d o p p e l t e n  
N utzen. Insofern  ist es bedauerlich , daß  etw a das B ielefelder K onzep t, 
welches vorsah, daß der M uttersp rachen-L ehrer zugleich im m er auch 
F rem dsprachen-L ehrer ist, an der K leinm ütigkeit eines K ultusm in isters 
gescheitert ist.
4. D adurch, daß die vorgetragene K onzep tion  plausibel m ach t, wie T ex te  
hierarchisch au fgebau t sind und  wie der h ierarchische A ufbau  zustande­
kom m t, ist sie n ich t zu le tz t sehr anw endungsbezogen : Man kann näm lich 
nach der A nalyse en tsp rechender T ex tso rten  um gekehrt ganz b ew uß t leh­
ren, wie bestim m te T ex tso rten  aufgebaut sind, was ihre Invarian ten  sind, 
was konventionell ist un d  verändert w erden  kann, w elche Signale m an 
setzen m uß, d am it sie in ihrer M akrostruk tu r und  d am it in einem  für das 
V erständnis äußers t en tscheidenden  G esich tspunk t vom  Leser oder H örer 
genau e rkann t und  rek o n s tru ie rt w erden. D am it m üßte auch die lange R e­
de n ich t unbed ing t einen du n k len  Sinn haben. Wäre dem  nu n  so, so w ürde 
dies bedeu ten , daß m an m it Hilfe der D isziplin der T extlinguistik , aus der 
ich b e rich te t habe, bei der B etrach tung  von T ex ten  n ich t analog zu dem  
eingangs z itie rten  T ausendfüßler das G ehen verlern t, sondern  daß m an 
sogar lehren k önn te , wie m an erfo lgreicher geh t.
A nm erkungen
1 Ich stütze mich bei m einen Ausführungen zu den Barden im  südslawischen 
Bereich auf Lord 1960/1965.
2 Die eben skizzierte Konzeption ist diejenige von Harweg 1968. Vgl. dazu 
auch Gülich/Raible 1977: 117 f.
3 Vgl. zu dieser Darstellung des Übergangs von einer eindimensionalen Konzep­
tion von Text zu einer zweidimensionalen Konzeption Gülich/Raible 1977:
51 - 55 und 111 - 121 (letzteres ist das Kapitel über Roland Harweg). Eine 
m indestens zweidimensionale Vorstellung von ‘T ex t’ ist beispielsweise auch 
in J.S. Petöfis Konzeption der Netze, etwa des them atischen Netzes, enthal­
ten (vgl. dazu Gülich/Raible 1977: 175 - 177). Man braucht sich bei der skiz­
zierten Konzeption von ‘T ext’ freilich n icht unbedingt auf eine z w e i  dimen­
sionale Vorstellung zu beschränken. — Eine Zusammenstellung wichtiger Ko­
härenz stiftender Mittel findet sich beispielsweise bei Gülich/Raible 1977:
148 - 150 (im Kapitel über das Hegersche Textmodell).
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Vgl. dazu auch Harweg 1973: 68 f.
Wissenschaftslehre § 285; vgl. Jakobson 1975: 4 f. Ein zusammengesetztes 
Zeichen im Sinne von Bolzano ist “ ein Ganzes, dessen Theile selbst Zeichen 
sind”.
Bartlett 1932; vgl. neuerdings z.B. Frederiksen 1975; zur Rolle des Kon­
textes für das richtige Verstehen: C lark/Lucy 1975; Clark 1976; zur Rolle 
insbesondere des Erfahrungskontextes für das Behalten im Gedächtnis z.B. 
Pribram 1969/76 oder Kintsch/Kozm insky/Streby/M cKoon/Keenan 1975; 
Kintsch 1974 sowie die Arbeiten insbesondere im Bereich der sogenannten 
Artificial Intelligence.
Vgl. zu dieser Konzeption auch Gülich/Raible 1973/1975 (gegenüber dem 
dort vorgetragenen Konzept ist die Berücksichtigung der A rt und Weise, wie 
Sinneinheiten — dort ‘T eiltexte’ genannt — m iteinander verknüpft sind, neu).
Vgl. zur Problematik des Verhältnisses von T extstruktur und “W eltstruktur” 
Gülich/Raible 1977: 5 6 - 58.
Vgl. Zur Sprachpathologie insbesondere Luria 1976, hier speziell die Aus­
führungen zur sensorischen Aphasie (106 - 114; 185 - 195) und zur seman­
tischen Aphasie (127 - 136; 195 - 201). Bei der von Luria so genannten se­
mantischen Aphasie handelt es sich um eine Störung im Bereich der tertiären 
Projektionszonen des Sprachbereichs, speziell im parieto-occipitalen Lappen.
Im Tatbestands-Teil einer Rechtsnorm  können dagegen durchaus auch andere 
Tempora Vorkommen. — Die vierte Invariante der Rechtsnorm, hier: Sachnorm, 
ist das Verbot, über die Grenzen von Paragraphen hinaus zu pronominalisieren 
bzw. Dinge vorauszusetzen, die in anderen Paragraphen geregelt sind. Dieses 
Verbot ergibt sich daraus, daß eine Sachnorm als allgemeiner Fall für sich allein 
zitierbar und verstehbar sein muß. Gerade hier finden sich in deutschen Ge­
setzen sehr o ft Verstöße — m it negativen Folgen für die Verständlichkeit. Ein 
schönes Beispiel hierfür sind dir §§ 708 - 710 aus dem  achten Buch der Zivil­
prozeßordnung, in denen die “ vorläufige Vollstreckbarkeit” geregelt wird.
§ 708 beginnt m it “ A u c h  ohne Antrag sind für vorläufig vollstreckbar zu 
erklären ...” ; dabei ist sehr unklar, worauf sich dieses auch  überhaupt bezieht.
§ 709 beginnt m it “ Urteile sind f e r n e r  ohne Antrag für vorläufig vollstreck­
bar zu erklären, wenn ...” ; § 710 beginnt m it: “ A n d e r e Urteile sind gegen 
eine der Höhe nach zu bestimmende Sicherheit für vorläufig vollstreckbar zu 
erklären”. Im Falle dieser Paragraphen liegt eine relativ schlechte Systemati­
sierung der zu regelnden Materie vor — m it dem Erfolg, daß sie zumindest dem 
Laien einige Verstehensschwierigkeiten bereiten.
Es sei hier ergänzend vermerkt, daß das Verhältnis von Invarianten zu Variablen 
gerade bei Textsorten aus dem öffentlich-rechtlichen Bereich relativ hohe Werte 
hat: Es gibt hier ziemlich viel von der Funktion her Festliegendes. Bei ande­
ren Textsorten überwiegt u.U. der Bereich des Fakultativen und des Variier­
baren bei weitem. In diesem Zusammenhang erweist sich der von Roman 
Jakobson aus der Gestaltpsychologie auf die Literatur übertragene Begriff der 
‘Dom inante’ als zusätzlicher, vierter Begriff im Beschreibungsinstramentarium 
(nach Art, Abfolge und Art der Verknüpfung von Sinneinheiten) besonders 
fruchtbar. Eine literarische Erzählung, die diesen Namen verdient, braucht 
beispielsweise nur dom inant erzählend zu sein; eine Argum entation nur do­
minant argumentativ — auf diese Weise kann beispielsweise sogar eine Erzäh­
lung einen argumentativen Stellenwert bekomm en etc.
12 Die Urteile wurden mir dankenswerter Weise vom Justizministerium  eines 
deutschen Bundeslandes zur Verfügung gestellt.
13 Vgl. hierzu beispielsweise die freilich m it einigen Mängeln behaftete Unter­
suchung von Kintsch/Kozm insky/Streby/M cKoon/Keenan 1975.
14 Vgl. hierzu neuerdings die Gießener Dissertation von Eberhard Baden m it 
dem Titel “ Gesetzgebung und Gesetzesanwendung im Kom m unikations­
prozeß” (1977). Von Eberhard Baden gibt es auch eine sehr lesenswerte 
kleine, noch optimistischere Arbeit aus dem Jahre 1975 (Baden 1975).
15 Vgl. Harweg 1968; 1973;Coseriu 1973; Heger 1971; 1976; Pike & Pike 
1976; Gülich 1970; Weinrich 1972/1976; Gülich/Raible 1973/1975; Danes
1970. Bei Petöfi wäre besonders auf den Aspekt der nicht-linearen Basis des 
Textmodells zu verweisen, mit deren Hilfe man Texte unter Wahrung ihres 
Informationsgehalts theoretisch völlig um schreiben kann. Zur Prager Schule, 
zu Harweg, zur Tagmemik, zu Heger, Weinrich und Petöfi sei auch auf die 
einschlägigen Kapitel in Gülich/Raible 1977 verwiesen.
16 Vgl. Langer/v. T hun/ Tausch 1974. Daß die Methode der Hamburger Psycho­
logengruppe bei manchen Texten versagt, liegt vor allem an dem Umstand, 
daß die besagten Texte völlig umgeschrieben und z.T. ergänzt werden müßten. 
In solchen Fällen erweisen sich dann die Bemühungen der Hamburger eher
als Kosmetik.
17 Vgl. Menge 1955: 392: “ Wie aber schon für jeden deutschen Aufsatz eine 
Hauptforderung ist, die einzelnen Teile desselben, namentlich die Hauptteile, 
durch passende Übergänge zu verbinden, so daß alles wohl zusammenhängt 
und eines aus dem anderen folgt, so stellt man diese Forderung in noch höhe­
rem Grade an einen lateinischen Aufsatz. Man eigne sich also die Kunst an, 
jene Verbindungsmittel, an denen die alten Sprachen so reich sind, überall 
anzuwenden und nicht gleich einen Satz oder einen neuen Teil zu beginnen 
ohne verbindende Partikel oder solche Wendungen, die ihre Stelle vertreten, — 
eine Kunst, ohne die alles angebliche Latein eine M arter für den Leser ist. 
Dadurch wird man auch am besten den Fehler der Verworrenheit und Zu- 
sammenhanglosigkeit, den schlimmsten, der sich denken läßt, vermeiden.”
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Das Institut für deutsche Sprache im Jahre 1977
1. A llgem eines
1.0. Die ak u ten  finanziellen  Problem e, m it denen  das In s titu t im V orjahr 
zu käm pfen h a tte , w urden  im  B erichtsjahr w eitgehend berein ig t. Die 
chronischen Schw ierigkeiten k o n n ten  jedoch  auch 1977 n ich t gelöst w er­
den. Die w irtschaftliche  S itua tion  des In s titu ts  blieb w eiterh in  d u rch  die 
ungünstige Z usam m ensetzung des G esam thaushalts aus einem  relativ  ge­
ringen A nteil e ta tis ie rte r M ittel und  einem  hohen  A nteil b e fris te te r Pro­
jek tm itte l un tersch ied licher S tellen gekennzeichnet. W eitere M itarbeiter 
verließen das In s titu t, weil ihnen keine längerfristigen Beschäftigungs­
m öglichkeiten  geb o ten  w erden  k o nn ten . Gegen E nde 1977 m u ß te  festge­
stellt w erden, daß  sich der M itarbeiterstab  im V erlauf von nur zw ei Jah ­
ren um  rund  ein D ritte l verringert hat.
Das Bem ühen der O rgane des In s titu ts  w ar deshalb auch 1977 d a rau f ge­
rich te t, eine w eitere  Schrum pfung der vo rhandenen  A rbeitsp lätze zu ver­
h indern  u n d  eine V erstärkung des e ta tis ie rten  H aushalts zu erreichen. In 
diesem  Bem ühen w urde im H erbst dieses Jah res ein M em orandum  des 
G eschäftsführenden D irek to rs zur S itua tion  des In s titu ts  den  für den  In- 
stitu tshausha lt zuständ igen  M inisterien und  anderen  m it A ufgaben der 
Forschungsförderung  und  W issenschaftspolitik  be faß ten  S tellen  überge­
ben.
A nfang 1977 w urde  das In s titu t in die gem einsam e F orschungsförderung  
des B undes und  der Länder (die sog. ‘Blaue L iste’) aufgenom m en. Die 
Federführung für den  In s titu tshausha lt h a t seitdem  das K ultusm in isterium  
des S itzlandes Baden-W ürttem berg. Das In s titu t h o ff t, daß  diese im  H in­
blick au f die A ufgaben des In s titu ts  sinnvolle gem einsam e Z uständigkeit 
von Bund und  Land sich in den kom m enden  Jah ren  zugunsten  der lange 
erw arte ten  w irtschaftlichen  K onsolidierung des In s titu ts  ausw irken w ird.
Die einzige g rößere o rganisatorische Ä nderung  w ar w ährend  des B erichts­
jahres die E nde 1976 vom  K urato rium  beschlossene Ü berleitung der Zen­
tra lab te ilung  in die A bteilung  Z entra le  W issenschaftliche D ienste  (ZWD). 
Die V erw altung, die Teil der Z en tra lab teilung  war, w urde u n m itte lb a r 
dem  V orstand  u n te rs te llt. M it der kom m issarischen L eitung  der A b te i­
lung ZWD, in der die verschiedenen w issenschaftlichen D ienstleistungs­
bereiche des In s titu ts  zusam m engefaßt sind, w urde  H err T eubert beauf­
tragt.
Eine V ereinfachung der räum lichen  U nterbringung des In s titu ts  in 
M annheim  w urde durch  einen w eitgehend in te rnen  U m zug erreich t.
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D urch A nm ietung  einer g roßen  B üroetage neben dem  H aup tgebäude 
k o n n ten  die bis dah in  au f  insgesam t vier b en ach b arte  G ebäude verte ilten  
A rbeitsbereiche zu einem  zusam m enhängenden  K om plex  in nu r zwei 
H äusern zusam m engefaßt w erden . E rschw ert und  b eh in d e rt w urde  dieser 
Um zug durch  einen B rand, bei dem  zwei S tockw erke  beschädigt w urden. 
D er Schaden k o n n te  jed o ch  restlos behoben  w erden.
1.1. Personalstärke im  B erichtsjahr
17 W issenschaftler au f  P lanstellen 
36 W issenschaftler au f P ro jek tste llen
45 V erw altungs- un d  techn ische  A ngestellte  (davon  23 au f  P lan­
stellen)
29 studen tische  un d  w issenschaftliche H ilfskräfte
1.2. A nschriften
In s titu t für deu tsche  Sprache 
Friedrich-K arl-S tr. 12 
Postfach  5409
6800  M annheim  1, T elefon  (0621 ) 441081  
A ußenstellen:
Forschungsstelle für ö ffen tlich en  Sprachgebrauch 
Kaiserstr. 46
5300  B onn, T elefon  (0 2 2 2 1 ) 638980
D eutsches Spracharchiv 
A denauerallee 113
5300 B onn, T elefon  (0 2 2 2 1 ) 210029
Forschungsstelle  Innsbruck  
Innrain  52
A -6020 Innsbruck , T elefon  26741
R edak tion  G ER M A N ISTIK  
P frondorferstr. 4 
Postfach  2140
7400  Tübingen, T elefon  (0 7 0 7 1 ) 24185
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1.3. H aushalte des In s titu ts  im B erichtsjahr 
O rdentlicher H aushalt 
E innahm en:
B undesm inisterium  für Forschung
und T echnologie DM 1 .2 5 3 .8 0 0 ,-
Land B aden-W ürttem berg DM 1 .2 5 3 .8 0 0 ,-
S tad t M annheim  DM 10.000,--
eigene E innahm en DM 8 2 .5 0 0 ,-
DM 2 .6 0 0 .1 0 0 -
Ausgaben:
Personalausgaben DM 1 .9 8 6 .9 0 0 ,-
Sachausgaben DM 613.200,--
DM 2 .6 0 0 .1 0 0 -
P rojekt “ Linguistische D atenverarbeitung”
Z uschußgeber: B undesm inisterium  
für Forschung  und  T echnologie
Personalausgaben DM 1 .0 0 5 .4 0 0 ,-
Sachausgaben DM 4 9 9 .0 0 0 ,-
DM 1 .5 0 4 .4 0 0 -
P rojekt “ K ontrastive L inguistik”
Z uschußgeber: A usw ärtiges A m t
Personalausgaben DM 1 .0 6 3 .0 0 0 ,-
Sachausgaben DM 167.000,--
DM 1 .2 3 0 .0 0 0 -
P rojekt “ F rem d w ö rte rb u ch  von Schulz/B asler”
Z uschußgeber: D eutsche Forschungsgem einschaft 
Personalausgaben DM 2 1 5 .4 0 0 ,-
Sachausgaben DM 6 .5 0 0 ,-
DM 2 2 1 .9 0 0 -
P ro jek t “ V erbvalenz”
Z uschußgeber: Deutsche Forschungsgem einschaft 
Personalausgaben DM 2 4 3 .0 0 0 ,-
Sachausgaben DM 5 .0 0 0 ,-
DM 2 4 8 .0 0 0 ,-
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P ro jek t “ N om inale W o rtkom position”
Z uschußgeber: D eu tsche  Forschungsgem einschaft 
Personalausgaben DM 116.270,--
Sachausgaben DM 4 .5 0 0 ,-
DM 1 2 0 .7 7 0 ,-
G esam tzuschüsse DM 5 .9 2 5 .1 7 0 ,-
2. F orschungsberich te
2.1. A bteilung  G ram m atik  u n d  Lexik 
L eiter: Dr. W. M EN TRU P
Die A bteilung b esteh t z. Zt. aus ca. 20 M itarbeitern  und  ist in sechs G rup­
pen untergegliedert, von denen  drei in M annheim  arbe iten  und  je eine 
in Innsbruck , F reiburg  und  Bonn.
2 .1 .1 . A rbeitsgruppen
2 .1 .1 .1 . S yn tak tische  S tru k tu ren  (L eiter: Dr. W. M EN TRU P)
In diesem  A rbeitsbereich  w urden  im  B erichtsjahr fo lgende M onographien  
(z.T . als M anuskrip te) abgeschlossen:
K.-H. Bausch: M odalitä t und  K onjunktivgebrauch  in der gesprochenen  
deu tschen  S tandardsprache
Teil 1: Forschungslage, th eo re tische  u n d  em pirische G rundlagen 
m orphologischer A nalyse
Teil 2: Sem antisch-pragm atische und  soziostilistische A nalyse, 
A spek te  des Sprachw andels
B. H ilgendorf: R elativsätze der deu tschen  geschriebenen und  gesprochenen 
Sprache
U. H oberg: Die W ortstellung in der geschriebenen deu tschen  G egenw arts­
sprache
P. Schröder: W ortstellung in T ex ten  der gesp rochenen  S tandardsp rache  
des D eutschen
W. T eubert: V alenz des Substanuvs. A ttr ib u tiv e  Ergänzungen und  Anga­
ben
I. Z int-D yhr: E rgänzungssätze
A n folgenden M onographien  w ird über das Jah r 1977 hinaus w eitergear­
beite t:
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B. H ilgendorf: A ttr ib u t- u n d  A ngabesätze der deu tschen  geschriebenen  
und  gesprochenen  Sprache
W. M entrup: S yn tak tische  S tru k tu ren  in T ex ten  der gesprochenen 
S tandardsprache; darin  als ein T eilkapitel:
H. G ünther: N ich tverbalsa tzstruk tu ren  in T ex ten  der gesprochenen  
S tandardsprache  des D eutschen
2.1 .1 .2 . F rem dw örte rbuch  SC H U LZ/BA SLER  (L eiter: Dr. A. K IR K N ESS)
An der V ervollständigung des von Schulz und  Basler nu r bis Q u bearbei­
te te n  h is to rischen  F rem dw örte rbuchs w urde  im  B erichtsjahr w eitergear­
beite t. A bgeschlossen w urden  fo lgende neue Teile:
D eutsches F rem dw örte rbuch ,
3. Band 2. L ieferung (R abatt bis R eparation)
3. L ieferung (Reparatur bis rustikal) 1977
4. Band 1. L ieferung (Sabotage bis Synfon ie) 1977
Die 2. L ieferung des 4. Bandes b e fin d e t sich im  D ruck . Das gesam te Pro­
je k t soll E nde 1979 abgeschlossen w erden.
2 .1 .1 .3 . G astarbeiterp rob lem e
Im N ovem ber 1977 w urde  ein P ro jek tan trag  “ D eutschsprachiges kom m u­
nikatives V erhalten  tü rk ischer un d  griechischer A rb e itnehm er im R aum  
M annheim ” an die S tiftung  V olksw agenw erk gestellt. Das Ziel der ge­
p lan ten  U ntersuchung  ist, Zusam m enhänge zw ischen soziokulturellem  
K on tex t, ko n k re ten  K om m un ika tionssitua tionen  und  sprachlich-kom m u- 
nikativem  V erhalten  zu analysieren.
2 .1 .1 .4 . W ortb ildung (A ußenstelle Innsbruck , L eiter: Dr. O. PU TZ E R )
In der A ußenstelle  Innsb ruck  w ird  von einer A rbeitsg ruppe die deu tsche  
W ortbildung b ea rb e ite t. Im  Frühjahr 1977 w urde der d r itte  Band (“ Das 
A djektiv” ) als M anuskrip t abgeschlossen. Seit A pril 1977 a rb e ite t die 
G ruppe an dem  4. Band “ N om inale K om positionen  und  kom positions­
ähnliche S tru k tu ren  im D eu tschen” .
2 .1 .1 .5 . G esprochene Sprache
Mit der M onographie von  P. S chröder (vgl. 2 .1 .1 .1 .) w urden  die F re ibu r­
ger A rbeiten  zur gesprochenen  Sprache im R ahm en  des P rojek ts “ G rund ­
s tru k tu ren ” beende t. F re iburger M itarbeiter des In s titu ts  u n te rs tü tz ten  
w ährend des B erichtsjahres ein ex ternes D FG -Pro jek t “ D ia logstruk tu ren” 
am  D eutschen  Sem inar der U n iversitä t F reiburg  i.Br.
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2.1 .1 .6 . Forschungsstelle fü r ö ffen tlich en  Sprachgebrauch (B onn, Leiter: 
Dr. M.W. H ELLM ANN)
N eben ihren  lau fenden  A rbeiten  beteilig ten  sich die B onner M itarbeiter 
des In s titu ts  am  D FG -Pro jek t “O st-W est-W ortschatz” , einer U ntersuchung  
der sprachlichen D ifferenzierung zw ischen der B undesrepublik  un d  der 
DDR.
Seit S ep tem ber 1977 w ird außerdem  an einem  “ K leinen W örterbuch  des 
D D R -W ortschatzes” g earbe ite t. Dieses W örterbuch soll au f w issenschaft­
licher G rundlage u n d  in allgem einverständlicher Weise den  K ernbestand  
des D D R -spezifischen, gem einsprach lichen  W ortschatzes zusam m enstel­
len u n d  erläu tern . D ieses P ro jek t soll im  F eb ruar 1979 abgeschlossen 
w erden.
2 .1 .2 . N eue O rganisation  der A bteilung
Stellenm äßige und finanzielle U nsicherheiten  der M itarbeiter m it P ro jek t­
stellen, daraus resu ltie render Personalschw und und  organisatorische 
Schw ierigkeiten durch  die räum liche T rennung  der A bteilung kennzeich­
ne ten  die be iden  le tz ten  Jah re . Z ur K o n zen tra tio n  der A rbeiten  w urde 
ein U m zug der F re iburger M itarbeiter und  die V erlegung der Forschungs­
stelle für ö ffen tlichen  Sprachgebrauch  nach M annheim  (für 1979 bzw. 
1980) beschlossen. Z ur K o ord ina tion  der A rbeitsg ruppen  der A bteilung 
und zur Z usam m enarbeit m it A rbeitsgruppen  anderer A bteilungen  und 
m it In s titu tio n en  außerhalb  des In s titu ts  w urden  fo lgende A rbeitskreise 
e ingerich tet bzw . vorgesehen:
— AK 1: L exikographie u n d  L exikologie
— AK 2: S yn tak tische  S tru k tu ren
— AK 3: C orpora un d  C o m pu ter
— AK 4: F achsprachen  und  G em einsprache
2 .1 .3 . G eplan te  Forschungsvorhaben
Die P lanung gliedert sich nach den  B ereichen, die im Z usam m enhang m it 
den A rbeitskreisen  bere its  b en an n t sind:
— L exikographie und  L exikologie (W ortschatzvergleich B undesrepublik  — 
D D R; N eubearbeitung  des W örterbuchs von SC H U LZ/BA SLER ; 
Prob lem e der Erfassung von  F achsprachen; V orarbe iten  an dem  ge­
p lan ten  großen  in terd iszip linären  W örterbuch der deu tschen  G egen­
w artssprache)
— S yn tak tische  S tru k tu ren  (A ngaben u n d  A ttr ib u te ; selbständige Ä u­
ßerungseinheiten  — S atzfo rm en  und  S a tz fu n k tio n en ; zusam m enge­
se tz te  Sätze)
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— C orpora u n d  C om pu ter (B ereitstellung von A rbeitsco rpo ra  für die 
oben genann ten  Bereiche)
— Fachsprachen  u n d  G em einsprache (P rob lem e der Fachsprachen lex ik  
und  -syn tax  — dies ist auch das T hem a der Jahrestagung  1978 des 
Institu ts).
2.2. A bteilung  K ontrastive L inguistik  
Leiter: Dr. G. STICKEL
G em einsam er N enner der verschiedenen A rbeitsbereiche der A bteilung 
ist die U ntersuchung  un d  B eschreibung des D eu tschen  im  V erhältn is zu 
anderen  Sprachen. H ierzu gehören  auch  gezie lte  U ntersuchungen  von 
T eilgebieten des D eutschen , die in spezielle sprachvergleichende D arstel­
lungen eingehen sollen. W ährend des B erichtsjahrs w aren fo lgende A r­
beitsgruppen  un d  -bereiche in der A bteilung  zusam m engefaßt:
— D eutsch-japanische kon trastive  G ram m atik  (L eiter: Prof. T . K A N EK O )
— D eutsch-spanische kon trastive  G ram m atik  (L eiter: Prof. Dr. H.M. 
G A U G ER zusam m en m it Prof. Dr. N. C A R TA G EN A )
— D eutsch-serbokroatische kon trastive  G ram m atik  (K oord inato r: Prof. 
Dr. U. ENG EL)
— D eutsch-rum änische kon trastive  G ram m atik  (K o o rd in a to r seit 1 .11 .77  
Dr. K. STEIN K E)
— A rbeitsstelle für F ragen der M ehrsprachigkeit (D r. L. A U B U R G ER  und  
Dr. H. KLOSS)
— V erbvalenz (L eiter: H. SCHUM ACHER)
Die A bteilung a rb e ite t darüber h inaus in un tersch ied licher Weise m it 
W issenschaftlern u n d  Forschungsgruppen  anderer In s titu tio n en  zusam ­
m en, insbesondere m it der K openhagener G ruppe “D änisch-deutsche 
kontrastive G ram m atik ” . D ie V orbere itungen  für d ie E rarbeitung  einer 
“ D eutsch-polnischen kon trastiven  G ram m atik ” w urden  gem einsam  m it 
dem  In s titu t für A ngew andte L inguistik  der U niversität W arschau w eiter­
geführt.
2 .2 .1 . D eutsch-japanische kon trastive  G ram m atik
Die G ruppe e ra rb e ite t eine kon trastive  D arstellung der deu tschen  und  
japanischen  G ram m atik , die neuen  L ehrw erken  für den  D eutschunterrich t 
in Jap an  und  den  Japan isch u n te rrich t in den  deu tschsprach igen  L ändern  
als linguistische G rundlage d ienen  soll.
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Im  V erlauf des B erichtsjahres w urden  d ie B eschreibungen der m orpho- 
syn tak tischen  S tru k tu ren  be ider Sprachen w eitergeführt u n d  abgeschlos­
sen. B egonnen w urde  m it d e r typo log ischen  K on trastierung  der fo rm alen  
S tru k tu ren  anhand  der e inzelsprachlichen m o rp h o sy n tak tisch en  Beschrei­
bungen. D ie vergleichende E rs te llu n g  dieses Bereichs soll im V erlauf des 
nächsten  Jah res als M anuskrip t abgeschlossen w erden, un d  zw ar in einer 
deutsch- und  einer japan ischsprachigen V ersion.
Parallel zu der typo logisch-form alen  K on trastierung  a rb e ite te  d ie G ruppe 
an der sem antischen K ontrastierung  von jew eils ru n d  30 verschiedenen 
syn tak tischen  S tru k tu ren  der beiden Sprachen w eiter. A usgew ählt w urden 
die S tru k tu ren , die erfahrungsgem äß japan ischen  D eu tsch lernenden  bzw. 
deu tschsprachigen Japan isch le rnenden  besondere Schw ierigkeiten berei­
ten . Da die L ernschw ierigkeiten  n ich t “ sym m etrisch” v erte ilt sind, w er­
den  in diesem  U ntersuchungsbereich  vorw iegend u n id irek tiona le  Be­
schreibungen erstellt. Eine D arstellung dieses Bereichs soll als R ohfassung 
in der ersten  H älfte  des nächsten  Jah res abgeschlossen w erden .
Seit dem  Frühjahr 1977 a rb e ite t die G ruppe im  R ahm en  einer K oopera­
tionsvereinbarung  m it dem  S taatlichen  In s titu t für japan ische  Sprache 
in T o k y o  zusam m en. Im  V erlauf des Jah res w urde  m it dem  A ustausch 
von M itarbeitern  begonnen . Das japan ische P a rtn e rin s titu t h a t die Bear­
beitung  des für den  S p rach u n te rrich t w ichtigen “ G rundw ortscha tzes” 
und  des situativen Sprachverhaltens in beiden  S prachen  übernom m en.
Die B earbeitung w eiterer Teile des W erks w urde m it ex te rn en  Wissen­
schaftlern  in Jap an  und  der B undesrepublik  vereinbart. E ine erste  Fassung 
der vergleichenden W ortbildung w urde inzw ischen vorgelegt. M it dem  
Vergleich der L au ts tru k tu ren  beider Sprachen w urde  begonnen.
2.2.2. D eutsch-spanische kon trastive  G ram m atik
Die G ruppe e ra rb e ite t eine kon trastive  B eschreibung der d eu tschen  und 
spanischen G ram m atik , die die linguistischen V oraussetzungen  fü r neue 
L ehrw erke in den  beiden  S prachgebieten  b ie ten  soll.
Im  B erichtsjahr w urde  au f den  G ebieten  der P ho n e tik  und  Phonologie, 
der M orphosyn tax  und  der O nom asiologie w eitergearbeite t.
Im  B ereich der L au ts tru k tu ren  w urden  die einzelsprachlichen u n d  die 
kon trastiven  Teile ausgearbeite t. A bgeschlossen w urde auch eine Zusam ­
m enstellung der phonetischen , phonologischen  und  in to n a to risch en  Be­
sonderheiten  der verschiedenen regionalen  A usprägungen des am erikan i­
schen Spanisch.
Im  B ereich der M orphosyn tax  w urden  d ie einzelsprachlichen und  ver­
gleichenden D arstellungen von G enus, N um erus, K om paration , A spekt
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un d  V ox fertiggestellt. A bgeschlossen w urden  die U ntersuchungen  zur 
K om position  und  D erivation. Zu w eiteren  gram m atischen Bereichen 
w urden  einzelsprachliche U ntersuchungen durchgeführt, die im nächsten  
Jah r vervollständigt und  durch  kon trastive  B eschreibungen zu ergänzen 
sind.
Im onom asiologischen Bereich w urden  A usarbeitungen  zu den F o rm en  
des Fragens, der V erneinung, des H ervorhebens, der lokalen Deixis, der 
M odalität, der D arstellung eines G eschehens vom  O bjek t her und  eines 
G eschehens ohne  N ennung des T äters erstellt.
Die gegen E nde des B erichtsjahres au f zwei M itarbeiter verk leinerte  
G ruppe soll im  fo lgenden Jah r die noch feh lenden  Teile ergänzen, u n te r  
stü tzt durch  m ehrere ex te rne  W issenschaftler, m it denen  die B earbeitung 
einer R eihe von T eilaufgaben vereinbart w urde.
2 .2 .3 . D eu tsch-serbokroatische kon trastive  G ram m atik
Die inform elle Z usam m enarbeit m it einer A rbeitsgruppe aus Wissen­
schaftlern  der U niversitäten  Zagreb, Belgrad, Novi Sad und  Sarajevo w ur­
de w eitergeführt. Gegen Ende des B erichtsjahres w urde eine fö rm liche  
K ooperationsvereinbarung  vorbere ite t. Im  R ahm en  dieser V ereinbarung 
soll die Z usam m enarbeit bei der E rstellung einer kon trastiven  d eu tsch ­
serbokroatischen  G ram m atik  in den kom m enden  Jah ren  in tensiv iert w er­
den. Die A nw endungsziele dieser G ram m atik  en tsp rechen  denen  der übri­
gen kon trastiven  V orhaben.
2.2.4. D eutsch-rum änische kon trastive  G ram m atik
Im H erbst 1977 k o n n te  das In s titu t einen h au p tam tlichen  M itarbeiter 
einstellen. D am it sind die V oraussetzungen für eine verstärk te  Z usam m en­
arbeit m it W issenschaftlern an der U niversität B ukarest und  anderen  
rum änischen U niversitäten  w esentlich  günstiger gew orden. A uf d e r G rund ­
lage des K oopera tionsabkom m ens m it der U niversität B ukarest w urde  ein 
deta illie rter A rbeitsp lan  für die kom m enden  Jah re  vereinbart. E ine R eihe 
von V orarbeiten  k o n n ten  m it den  rum änischen  Kollegen ausführlich  dis­
k u tie rt w erden.
2.2.5. A rbeitsstelle  für F ragen der M ehrsprachigkeit
Die A rbeitsstelle , die die R olle der deu tschen  Sprache in m ehrsprachigen 
Ländern  u n te rsu ch t, in denen  das D eutsche keine A m tssprache oder nur 
eine von m ehreren  A m tssprachen  ist, m u ß te  A nfang 1977 eine erheb liche 
Beschränkung ih rer A rbeitsfäh igkeit h innehm en . A nstelle von zw ei h au p t­
am tlichen  W issenschaftlern verfügt sie seitdem  n u r noch über einen fes t­
angestellten  u n d  einen fre ien  w issenschaftlichen M itarbeiter.
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W ährend des B erichtsjahres erschienen die drei e rs ten  B ände der Schrif­
ten re ihe  “ D eutsche Sprache in E uropa und  Ü bersee” . A ls Band 4 w urde 
ein Sam m elband über die deu tsche  Sprache im M ittle ren  W esten der USA 
vorbere ite t, der 1978 erscheinen w ird. Ein Band über das N ataler D eutsch 
liegt als M anuskrip t vor. W eitere B ände sind in  der Planung.
Insgesam t w ar 1977 ein verstärk tes Interesse an  soziolinguistischen 
S p rach k o n tak ten  in E uropa zu verzeichnen.
Die N eubearbeitung  des Buchs von H. Kloss “ Die E ntw ick lung  neuer 
germ anischer K u ltu rsp rachen  von  1800 bis 1 9 5 0 ” (1. A ufl. M ünchen 
1952) w ird 1978 erscheinen.
2 .2 .6 . V erbvalenz
Das P ro jek t ha t zum  Ziel, ein sem antisch fund ie rte s  V alenzw örterbuch  
deu tscher V erben zu erarbeiten , das im  L ehrgebiet “ D eutsch  als F rem d­
sprache” eingesetzt w erden  kann. M it dem  E nde des B erichtsjahrs ist die 
dreijährige V orbereitungsphase dieses A rbeitsvorhabens zu E nde gegangen, 
in der ein G ram m atikm odell m it sem antischer Basis e ra rb e ite t u n d  er­
p ro b t w urde. Es w urde  eine W örte rbuchkonzep tion  e rarbeite t, um  ausge­
w ählte  V erben nach onom asio logischen und  kom p lem en tä r semasiologi- 
schen V erfahren  zu beschreiben. Anlage und  A ufbau  der W örterbuch­
artike l w urden  m it dem  G utach te rg rem ium  der D FG , dem  B eirat “ V erb­
valenz” sow ie verschiedenen G ruppen  von D eu tsch leh rern  d isk u tie rt und 
m ehrfach m odifiziert.
Die Ergebnisse des P rojek ts w urden  in einer “ G ru n d stu d ie” zusam m enge­
faß t, die in den  Forschungsberich ten  des IdS pub liz iert w erden  soll. E in 
A ntrag  zur F o rtse tzung  des P ro jek ts m it dem  Ziel, das gep lan te  W örter­
buch auszuarbeiten , ist bei der D FG  gestellt.
Die ergänzenden A rbeiten  am  m orphosyn tak tischen  e rw eiterten  Valenz­
lex ikon  und  am  V alenzregister w urden  fo rtgese tz t.
2.3. A bteilung  Linguistische D atenverarbeitung  
Leiter: Professor Dr. D. KRALLM ANN
Die A bteilung  Linguistische D atenverarbeitung  ist m it A nalysen und  
O perationalisierungen  von B eschreibungen sprach licher R egu laritä ten  
für A nw endungszw ecke im  Bereich der D atenverarbeitung  b e faß t. Ihre 
A rbeit w ird in den  B ereichen
— Forschung  und  E ntw icklung,
— R echenbetrieb ,
— Service u n d  Clearing 
durchgeführt.
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2.3.1. F orschung  u n d  E ntw icklung
In dem  durch  das d r itte  D V -Program m  der B undesregierung gefö rd erten  
P ro jek t PLID IS (Problem lösendes In fo rm ationssystem  m it D eutsch  als 
In terak tionssp rache) w ird in  enger Z usam m enarbeit m it einem  P ilo tan­
w ender ein  In fo rm ationssystem  erste llt. P ilo tanw ender ist das R egierungs­
präsidium  in S tu ttg a rt, das beabsich tig t, PLIDIS au f dem  G ebiet der In­
dustrieabw asserüberw achung einzusetzen.
Das System  b esteh t aus
— einem  linguistisch-logischen Teil, der d ie deutschsprach ige E ingabe in 
eine system in terne, präd ikaten log isch  o rien tie rte  D arstellung über­
führt,
— einem  Problem lösungsteil, der zum  einen die üblichen Speicher- und  
R etrievalaufgaben übern im m t, zum  anderen  darüber h inaus u .c  im 
A nw endungsbereich  ge ltenden  G esetzm äßigkeiten  in die P rob lem lö­
sung einbezieht.
PLIDIS g ib t dem  B enu tzer in jeder A blaufphase die M öglichkeit zu r In­
terak tion .
Zusam m en m it dem  P ilo tanw ender w urde  u n te r  besonderer B erücksich­
tigung des P roblem lösungsaspekts ein W eltausschnitt festgelegt u n d  ana­
lysiert. Das System  soll, ausgehend von  einer natürlichsprachlich  einge­
gebenen Fragestellung, d ie  Fähigkeit haben , aus den  vorhandenen  D aten 
sowie den im  W eltausschnitt g e ltenden  R egeln die A n tw o rt herzu leiten . 
D abei w ird PLID IS im A nw endungsbereich  gem äß seiner K onzep tion  
realisiert als
— N orm enkon tro llsy stem  (z.B. bei der G renzw ertüberw achung von 
S chadsto ffkonzen tra tionen ),
— A uskunftssystem  (z.B. bei der G iftigkeit von C hem ikalien),
— d ifferenziertes C hecklistensystem  (z.B. bei der E rteilung von A nw ei­
sungen).
PLIDIS w ird in IN T ER L ISP au f der A nlage SIEM ENS 4 0 0 4 /1 5 1  u n te r 
BS2000 im plem en tiert.
V on den 19 im  Jan u a r 1976 angestellten  M itarbeitern  sind im  V erlauf 
des Jah res 1976 8  M itarbeiter, im  Jah re  1977 bis zum  Z e itp u n k t der A b­
fassung dieses B erichts (O k to b er 1977) zwei w eitere  M itarbeiter ausge­
schieden. E ine S tellenw iederbesetzung  w urde in dem  genann ten  Z eitraum  
durch  A nordnung  des G eldgebers n ich t durchgeführt.
2 .3.2. R echenbetrieb
D er R echenbetrieb  w ar im Jah re  1977 einer neuerlichen  U m struk tu rierung  
un terw orfen . D er V erlust einer Personalstelle zugunsten  des B ereichs
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“ Service un d  C learing” k o n n te  d u rch  N euverteilung aufgefangen w erden. 
H auptaufgaben  innerhalb  des Jah res 1977 w aren:
1. B ereitstellung der A nlage 4 0 0 4 /1 5 1  für P ro jek taufgaben
2. A bw icklung von diversen Service-A ufträgen, überw iegend au f der 
Anlage 4 0 04 /35
3. P rogram m um stellungsarbeiten  — überw iegend im Service eingesetzter 
P rogram m e — vom  System  der A nlage 4 0 0 4 /3 5  au f das System  
4 0 0 4 /151
4. System bereitste llung , B eratung u n d  teilw eise B etreuung  von F rem d­
benu tzern .
Die w irtschaftliche  A uslastung der A nlagen durch  V ergabe an F rem dbe­
n u tze r k o n n te  n ich t verbessert w erden, da keine neuen  In teressen ten  ge­
w onnen  w erden  k o nn ten . M it E nde des Jah res 1977 dürfte  die Program m ­
um stellung  vom  System  4 0 0 4 /3 5  au f das System  d e r A nlage 4 0 0 4 /151  
abgeschlossen sein, so daß der B etrieb der A nlage 4 0 0 4 /3  5 eingestellt 
w erden  kann.
Für das F rühjahr 1978 w ird  ein B ericht über die A rbeiten  des R echenbe­
triebs in den  vergangenen zwei P ro jek tjah ren  vo rbere ite t, d er ausführlich 
A u sk u n ft über R echnerauslastung, K onfigurationsausbau  der Anlage 
4 0 0 4 /1 5 1 , P ersona ls truk tu r und  allgem eine Efaten gibt.
2 .3 .3 . Service und  Clearing
2 .3 .3 .1 . D ie Servicestelle erh ie lt A nfragen von 43 verschiedenen in- und  
ausländischen W issenschaftlern bzw . In s titu tio n en . Insgesam t w urden  
ru nd  4 0  A nträge au f m aschinelle Serviceleistungen un tersch ied lichen  Um­
fangs bearbeite t. E ine R eihe von  W issenschaftlern h a t von dem  A ngebot 
der Servicestelle, A nw endungsprogram m e zur V erfügung zu stellen, Ge­
brauch  gem acht und  m it der Servicestelle über die W eitergabe von im 
IdS erste llten  D aten  V ereinbarungen  getro ffen .
Der T rend  in R ich tung  bera ten d er T ätigkeit der Servicestelle h a t sich im 
B erichtsjahr w eiterh in  fo rtgese tz t.
A m  23. und  2 4 .3 .1977  h ie lt d ie Service- und  C learingstelle gem einsam  
m it dem  R echenbetrieb  “ Tage der o ffenen  T ü r” ab. In teressierte  M itar­
b e ite r des IdS un d  ausw ärtige G äste w urden  eingehend  über die vo rhan­
denen  A nw endungsprogram m e, IdS-K orpora und  deren  A usw ertungs­
m öglichkeiten  in fo rm iert.
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Im Bereich D atenerfassung w urden  abgesehen von  A blocharbeiten , die 
für die A bw icklung von Servicearbeiten  no tw endig  w aren, im B erichts­
ja h r  fo lgende A rbe iten  durchgeführt:
a) Erfassung au f  L ochstreifen
— E rgänzungstex te  “ W ELT ’7 4 ” un d  E rstellung der K o rrek tu rd a ten
— D aten  zu r au tom atischen  E rstellung der P ro jek td o k u m en ta tio n  
der C learingstelle
— D aten zu r V orbere itung  einer P rogram m datenbank  des IdS
— G lossar zu r S tandard isierung  der P rog ram m dokum en ta tion
— A dreßda ten  zu r V orbereitung  einer E xperten -D atenbank  im Be­
reich M aschinelle Sprachverarbeitung
b) Erfassung au f L ochkarten
— D aten zur V erbgenerierung für PLIDIS
— D aten  aus dem  M annheim er K orpus für das V alenzregister
— Ü bersetzungsregeln für PLIDIS
— div. A dreß listen
— D aten  fü r V erw altungsaufgaben
2.3 .3 .2 . Die C learingstelle sam m elt In fo rm ationen  über P ro jek te  auf 
dem  G ebiet der m aschinellen T ex tverarbeitung  des D eutschen.
Im  Jah re  1977 h a t die C learingstelle aufgrund  der m it dem  bisherigen 
Fragebogen gesam m elten  E rfahrungen in Z usam m enarbeit m it dem  
LD V -Fittings-V erein einen neuen w esentlich  de ta illie rte r au fgebauten  
Fragebogen zur P ro jek td o k u m en ta tio n  en tw icke lt und eine großangelegte 
F ragebogenaktion  durchgeführt.
Die C learingstelle sam m elt m aschinell erzeugte  lex ikographische Hilfs­
m itte l (Indices, K onkordanzen  usw., pub liz iert als C om puterausdruck). 
Deshalb w urden  die Forscher, die au f dem  G eb ie t der m aschinellen  T ex t­
verarbeitung  des D eutschen arbeiten , gebeten , der C learingstelle ein 
E xem plar ih rer A rbe it bzw . In fo rm ationen  über deren  A ufbau  sow ie 
M usterbeispiele zuzusenden.
Der A ufbau  einer D atenbank zu r P ro jek td o k u m en ta tio n  ist gep lan t.
2.4. A bteilung  Z en tra le  W issenschaftliche D ienste 
K om m issarischer L eiter: W. T EU B ER T
In der A bteilung  w urden  im B erichtsjahr fo lgende A rbeitsbereiche orga­
n isatorisch  zusam m engefaßt:
— Inform ations- und  D okum en ta tionsste lle  für d ie  germ anistische 
Sprachw issenschaft (im  A ufbau)
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— D eutsches Spracharchiv (z .Z t. B onn)
— R edak tion  des R efera tenorgans G ERM A N ISTIK  (Tübingen)
— Ö ffen tlichkeitsarbeit
— B iblio thek
— Schriften re ihen  und  Z eitschriften
— C orpusfragen.
2.4 .1 . Inform ations- und  D okum enta tionsste lle
1977 k o n n te  m it dem  A ufbau  dieser S telle begonnen  w erden . A llerdings 
verfügt sie erst seit M itte des Jah res über einen ganztags beschäftig ten  
w issenschaftlichen M itarbeiter. Es w urde  d am it begonnen , in Zusam m en­
arbeit m it dem  Jah rb u ch  für In te rna tiona le  G erm anistik  eine D okum en­
ta tio n  säm tlicher germ anistischer In s titu tio n en  und  W issenschaftler zu 
erstellen.
In A bstim m ung m it dem  B undesm inisterium  für Forschung  und  T echno ­
logie w urde der A ufbau  eines A rbeitskreises konzip iert, in dem  die d eu t­
schen Inform ations- und  D ok u m en ta tio n sak tiv itä ten  au f  dem  G eb ie t der 
S prachw issenschaften  rep räsen tie rt sein sollen. Ziel dieses A rbeitskreises 
w ird es sein, en tsp rechend  den  E m pfehlungen des P lanungsberich tes für 
das Fach in fo rm ationssystem  G eistesw issenschaften  den  A ufbau  einer 
en tsp rechenden  F achabte ilung  für S prachw issenschaften  vorzubereiten .
2.4 .2 . D eutsches Spracharchiv (B onn, K om m issarischer Leiter:
F rau  Dr. E. KNETSCH KE)
Das D eutsche Spracharchiv ist seit seiner G ründung im Jah re  1932 durch  
Prof. Dr. E. Z w irner ein gezielt angelegtes D okum en ta tio n szen tru m  ge­
sp rochener deu tscher Sprache gew orden. Die Präm issen für die T on b an d ­
aufnahm en  deu tscher S prachsch ich ten  und  M undarten , von denen  m an 
1955 bei der e rneu ten  Sam m lung von Schallträgern gesprochener Spra­
che ausging, w aren: d ie D o k u m en ta tio n  (besonders der voraussichtlich  
un tergehenden  M undarten  der ehem aligen O stgebiete), die phonetische, 
lexikographische un d  syn tak tische  A usw ertung  dieses M aterials un d  die 
B eobachtung von Sprachvorgängen über längere Z eiträum e.
V on diesen A ufgaben kann  m an die der D o k u m en ta tio n  als nahezu er­
füllt ansehen, die phonom etrische  A usw ertung h a t einen  vorläufigen A b­
schluß gefunden, und  an der linguistischen und  dialek to log ischen  Aus­
w ertung  w ird nach wie vor w eiter gearbeite t. E in P ro jek tan trag  zur 
D urchführung neuer A ufnahm en  ist für das nächste  Ja h r  gep lan t. D am it 
soll in gerade noch zulässigem  A bstand, d .h . nach einer G enera tion , eine 
D atengrundlage bere itgeste llt w erden, die A uskun ft über die E ntw icklung 
der gesprochenen Sprache geben kann.
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Das D eutsche Spracharchiv  w ar auch im  B erichtsjahr w eiterh in  u nzu re i­
chend besetzt, da eine w issenschaftliche M itarbeiterin  in das D FG -P ro jek t 
“ H och lau tung” beu rlau b t ist. Im m erhin  k o n n ten  die A rbeiten  an der 
M anuskrip tkarte i ( “ M onum enta  G erm aniae acu stica” ) fo rtg efü h rt w er­
den; die PH O N A I-Bände 18-20 sowie B eiheft 4, die noch im  B erich tsjahr 
erschienen, w urden  herausgeberisch u n d  redak tionell b e treu t. D azu ka­
m en zahlreiche Serviceleistungen wie die B etreuung verschiedener Wissen­
schaftler, die z.T . längerfristig G äste des D eu tschen  Spracharchivs w aren.
2.4.3. R edak tion  des R eferatenorgans G ER M A N ISTIK  (L eiter: T. K RÖ M ER )
Wie im V orjahr war die A rbe it der R ed ak tion  auch 1977 durch  angew ach­
sene M engen der zu erfassenden T ite l un d  durch  A usfälle beim  ohneh in  
knappen  Personal gekennzeichnet und  erschw ert. D er E insatz von Daten­
verarbeitung in g rößerem  U m fang w urde  vo rbere ite t. D ie R ed ak tio n  be­
teilig te sich an  einem  P ro jek tan trag  der U niversität T übingen für den  A uf­
bau einer germ anistischen D atenbank  (L ite ra tu rd o k u m en ta tio n ), der lang­
fristig die L iteraturerfassung  durch  die R ed ak tio n  e rle ich tern  soll.
2 .4 .4 . A ndere  A ufgabenbereiche
Im Bereich Ö ffen tlichke itsa rbe it w urden  zahlreiche A nfragen b ean tw o rte t, 
die G äste des In s titu ts  w urden  b e treu t, das neue H eft der “M itteilungen 
des IdS ” w urde fertiggestellt, und  eine A dressenkartei für die B etreuung 
der M edien w urde  angelegt. E benfalls h ierher g eh ö rt die o rganisatorische 
V orbereitung  un d  D urchführung  der Jah restagung  einschließlich der Be­
treuung  der Presse.
Im Bereich S chriften re ihen  un d  Z eitsch riften  w urden  die vorliegenden 
V erträge geprüft un d  neue, w eitgehend vere inheitlich te  V ertragsentw ürfe 
vorbereite t.
Die H au p tb ib lio thek  des In s titu ts  k o n n te  im  B erichtsjahr im R ahm en  der 
begrenzten  M öglichkeiten erw eitert w erden.
3. Kontakte zu anderen Institutionen, Lehraufträge, Vorträge außerhalb 
des Instituts
3.1. K ontakte zu anderen Institutionen
— Universität Mannheim sowie zahlreiche weitere germanistische und sprachwissen­
schaftliche Institu te an Universitäten und Hochschulen im In- und Ausland
— Fakultät für germanische Sprachen der Universität Bukarest
— Staatliches Institu t für japanische Sprache, Tokyo
— Arbeitskreis “ Deutsch-serbokroatische kontrastive Gram matik” (Germanisten 
der Universitäten Belgrad, Novi Sad, Sarajevo und Zagreb)
— Arbeitskreis “ Dänisch-deutsche kontrastive Gram m atik” , Kopenhagen
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— Institu t für Angewandte Linguistik der Universität Warschau
— Deutscher Akademischer Austauschdienst, Bonn
— Arbeitskreis Deutsch als Fremdsprache beim DAAD, Bonn
— G oethe-Institut, München
— Humboldt-Stiftung
— Arbeitskreis der Sprachzentren, Sprachlehrinstitute und Frem dspracheninstitute
— Fachverband Moderne Fremdsprachen
— Gesellschaft für Angewandte Linguistik e.V., Stu ttgart
— Deutscher Volkshochschulverband, Pädagogische Arbeitsstelle, Frankfurt/M .
— Forschungsinstitut für deutsche Sprache, Marburg
— Dudenredaktion des Bibliographischen Instituts, Mannheim
— Arbeitsstelle Deutsches W örterbuch, Göttingen
— Sonderforschungsbereich 99, Konstanz-Heidelberg
— Institu t für Kommunikationsforschung und Phonetik, Bonn
— Institu t für Dokum entationswesen, Frankfurt/M .
— Centre International de recherche sur le bilingualisme, Québec
— Deutsche Forschungsgemeinschaft, Bonn
— Gesellschaft für M athem atik und Datenverarbeitung, Birlinghoven
— Werner-Reimers-Stiftung, Bad Homburg
— Stiftung Volkswagenwerk, Hannover
u.v.a.
3.2. Lehraufträge von IdS-Mitarbeitern
Prof. Dr. Ulrich Engel: Syntax der deutschen Gegenwartssprache, Proseminar, 
Universität Bonn, WS 1976/77;
Dependenzgrammatik. Theorie und Geschichte, Proseminar, Universität Bonn, 
SS 1977;
Semantik, Proseminar, Universität Bonn, WS 1977/78;
Dependenzgrammatik. Theorie und Hauptrichtungen, Proseminar, Universität 
Mannheim, WS 1977/78.
Francisco Garcia-Lozano: Spanisch I, Spanisch II (Sprachkurse), Universität 
Mannheim, SS 1977.
Dr. Wolfgang Mentrup: Syntaktische Strukturen der Standardsprache des heutigen 
Deutsch, Hauptseminar, Universität Mannheim, WS 1977/78.
Pantelis Nikitopoulos: Deutsch für Ausländerkinder, Vorlesung und Übung, Päda­
gogische Hochschule Heidelberg, Fachbereich Deutsch und Fachbereich 
Allgemeine Pädagogik, laufend.
Helmut Schumacher: Übung zur Vertiefung der m uttersprachlichen Kompetenz 
(Deutsch), Seminar, Universität Mainz, Fachbereich Angewandte Sprach­
wissenschaft (Germersheim), WS 1977/78.
Dr. Gerhard Stickel: Linguistische Grundbegriffe, Proseminar, WS 1976/77.
Verfahren der Kontrastiven Linguistik, SS 1977, Einführung in die Textlin­
guistik, Proseminar, WS 1977/78, jeweils Universität Mannheim.
Paul Wolfangel: Maschinelle Sprachverarbeitung, Proseminar, Universität Mainz, 
Fachbereich Angewandte Sprachwissenschaft (Germersheim), laufend.
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3.3. Kurse und Kurzseminare von IdS-Mitarbeitern
Prof. Dr. Ulrich Engel: Dependenzielle Verbgrammatik. Die Erzeugung eines Satzes. 
Seminar für M itarbeiter des IdS, Herbst 1976 bis März 1977.
Inken Keim: Deutsch für Gastarbeiter, Volkshochschule Mannheim, laufend.
Dr. Wolfgang Mentrup: Einführung in die Linguistik, Einführungskurs für die Do­
zenten der Germanistik, Universität Istanbul, 28.10.-25.11.1977.
Helmut Schumacher: Analyse der deutschen Gegenwartssprache, Internationaler 
Ferienkurs, Universität Mannheim, 1.-24.9.1977;
Einführung in die Verb Valenzgrammatik; Seminar für M ittelfachstudenten 
Deutsch, Universität Tromsd, 27.-30.9.1977.
3.4. Vorträge von IdS-Mitarbeitern 
Abteilung Grammatik und Lexik
Karl-Heinz Bausch: 1.-5.8.1977, Dresden, 5. Internationale Deutschlehrertagung, 
“ Zur Behandlung stilistischer Variation im U nterricht” ; 24.-26.8.1977, Deutsches 
Kulturinstitut Kopenhagen, Tagung der dänischen Deutschlehrer an Pädagogischen 
Hochschulen, “ Zur Frage des Konjunktivs und der M odalität im heutigen Deutsch” .
Franz Josef Berens: 3.-5.3.1977, Cartigny/Genf, Fortbildungstagung der Société 
des professeurs d’allemand en Suisse rom ande et italienne (SPASRI) und der Weiter­
bildungszentrale der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirek­
toren über 'die heute gesprochene deutsche Sprache’, “ Zur Erforschung der gespro­
chenen deutschen Standardsprache” ; 20.7.1977, Freiburg, Fortbildungskurs des 
Goethe-Instituts, München, für ausländische Deutschlehrer an Schulen und Hoch­
schulen, “ Aspekte der Dialogorganisation” ; 22 ./23 .9.1977, G oethe-Institut Amster­
dam, Arbeitstagung 'D idaktik und M ethodik des Sprechfertigkeitstrainings von 
DaF-Studenten’ der sieben niederländischen Lehrerausbildungsinstitute (PH s),
“ Lernzielbestimmung und Korpuserstellung zum Sprechfertigkeitstraining von 
DaF-Studenten” .
Dr. Manfred Hellmann: 9.2.1977, Rhein-Sieg-Gymnasium St. Augustin, “Sprachliche 
Differenzen zwischen BRD und EDR” ; 18./19.3.1977, Europäische Akademie 
Berlin, “ Sprachliche Dfferenzen zwischen BRD und DDR” ; 25.11.1977, Gesamt­
deutsches Institu t Berlin, "Sprachliche Differenzen zwischen BRD und DDR” .
Dr. Michael Kinne: 9.9.1977, Berlin, Lehrerfortbildungsseminar am Gesam tdeut­
schen Institu t Berlin zum Thema ‘DDR-Literatur im Deutschunterricht’, “ Sprachge­
brauch in DDR und Bundesrepublik -  Aspekte für Forschung und Lehre” .
Dr. Alan Kirkness: 27.8.1977, Wien, The First European Symposium on Language 
for Special Purposes — LSP, “ Problems in the lexicographical description o f  LSP 
with reference to a new Interdisciplinary Dictionary of Contem porary German” .
Dr. Wolfgang M entrup: 12.2.1977, Bad Homburg, 5. Kolloquium über ein großes 
Wörterbuch, “ Fragen der Organisation eines großen W örterbuchs” ; 8.10.1977, 
(zusammen m it Michael Repp), Mainz, 8, Jahrestagung der Gesellschaft für ange­
wandte Linguistik, “ Redekonstellation und T ext” .
Pantelis Nikitopoulos: Ende November/Anfang Dezember 1977, Athen/Saloniki, 
öffentliche Podiumsdiskussionen des G oethe-Instituts Athen, “ Ausbildungsprobleme 
griechischer Gastarbeiterkinder in der Bundesrepublik” ; Ende November/Anfang
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Dezember 1977, Expertendiskussion des G oethe-Instituts Athen, “ Ausbildungs­
probleme griechischer Gastarbeiterkinder in der Bundesrepublik und organisatorische, 
curriculare und unterrichtstechnologische Lösungsvorschläge” , 11.11.-13.11.1977, 
Bremen, Tagung der Universität Bremen, “ Deutsch für ausländische Arbeitnehmer 
und ihre Familien — Stand und Perspektiven der Forschung” , Referat.
Abteilung Kontrastive Linguistik
Dr. Joachim  Ballweg: März 1977, Nijmwegen, Empirical and Methodological 
Foundations o f Semantics o f Natural Language, “ Semantics for Verbs o f  Change” :
1.9.1977, Weltlinguistenkongreß Wien, Workshop ‘Case grammar and valency 
theorie’, “ A reconstruction o f the notion of valency within a grammar w ith aX-cate- 
gorial base” ; 8.9.1977, Berlin, Kolloquium Deutsche Sprachpartikeln, “ Zur Seman­
tik  von ‘weil’” ; 21.11.1977, Universität München, Linguistisches Kolloquium,
“ Syntax und Sem antik von Vorgangsverben” ; 1.12.1977, Universität Bielefeld, im 
Rahmen eines Projekts ‘Vagheitstheorien’, “ Die Vagheit des Vorgangsbegriffs am 
Beispiel deutscher Vorgangsverben” .
Angelika Ballweg-Schramm: 4.8.1977, Dresden, 5. Tagung des Internationalen 
Deutschlehrerverbandes, “ Struktur eines semantisch fundierten Valenzwörterbuchs 
deutscher Verben” .
Prof. Dr. Ulrich Engel: 4.3 .1977, Genf, gehalten vor frankophonen Deutschlehrern, 
“ Syntaktische Besonderheiten des gesprochenen Deutsch” ; 26.4.1977, Bochum, 
Gesellschaft für deutsche Sprache, “ Plädoyer für Frem dw örter” ; 3.6.1977, Zagreb, 
gehalten vor jugoslawischen Germ anistikdozenten, “ Grammatik in Lehrbüchern 
Deutsch als Fremdsprache” ; 29./30.9.1977, Neuchâtel, gehalten vor frankophonen 
Deutschlehrern, “ Dependenztheorie” ; 15.12.1977, Belgrad, International Conference 
on Applied Linguistics, “ Ein Formalismus zur Beschreibung sem antosyntaktischer 
Kontraste” .
Dr. Heinz Kloss: 13.4.1977, Arnoldshain, Symposium ‘Hessen und Pfälzer in aller 
Welt’, “ Pfälzische und hessische Auswanderung nach Ost- und Südosteuropa und 
Pennsylvanien im 18. Jahrhundert” ; Mai 1977, Quebec, Centre international de 
recherches ‘Colloque sur les m inorités linguistiques’, “ L ’intervention dans le domaine 
des services publiques” (Koreferat zum Referat von G. Piastre; wurde verlesen);
1.6.1977, Wildbad-Kreuth, Tagung ‘Volksgruppenrecht und Friedenssicherung’, 
“ Gruppengleichstellung sta tt M ehrheitsdemokratie. Ober eine wenig erforschte Di­
mension des Kollektivrechts der Volksgruppen” ; 6.9.1977, Forschungsinstitut für 
deutsche Sprache, Marburg, Internationales Symposium ‘Zur Theorie des Dialekts', 
“ Die heutige Verwendung von Dialekten außerhalb des Primärbereichs von Familie, 
Straße und Beruf. Ein Forschungsprogramm” .
Helmut Schumacher: 4.8.1977, Dresden, 5. Internationale Deutschlehrertagung, 
“ Struktur eines semantisch fundierten Valenzwörterbuchs deutscher Verben” ;
26.9.1977, Universität Tromsd, öffen tlicher Vortrag, “ Neuere W örterbücher der 
deutschen Sprache” ; 29.9.1977, Universität Tromsd, Gastvortrag für die Hoch­
schullehrer der Fakultät für Sprach- und Literaturwissenschaft, “ Ein semantisch 
fundiertes Valenzwörterbuch der deutschen Sprache” ; 30.9.1977, Universität 
Tromsd, Gastvortrag für die Hochschullehrer der Fakultät für Sprach- und L iteratur­
wissenschaft, “ Neuere Entwicklungen innerhalb der Dependenzgrammatik” ; 3.10. 
1977, Universität Oslo, Gastvortrag für Hochschullehrer und fortgeschrittene Stu­
denten des Germanistischen Seminars (Kurzvortrag), “ Ballwegs Generative Gram­
matik m it ^-kategorialer Basis” ; 3.10.1977, Universität Oslo, Gastvortrag für Hoch-
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Schullehrer und Studenten des Germanistischen Seminars, “ Ein semantisch fun­
diertes Valenzwörterbuch deutscher Verben” ; 4.10.1977, Handelshochschule Ko­
penhagen, Gastvortrag für Hochschullehrer und Studenten des Germanistischen 
Instituts, “ Ober die Valenzgrammatik und ihre Bedeutung für den Deutschunter­
richt” ; 18.10.1977, G oethe-Institut München, Fortbildungskurs für Dozenten an 
Pädagogischen Hochschulen der Sowjet-Union, “ Ein semantisch fundiertes Valenz­
wörterbuch deutscher Verben” .
Abteilung Linguistische Datenverarbeitung
Dr. Godelive Berry-Rogghe: 11.1.1977, Laxenburg (Österreich), International In­
stitu t for Applied Systems Analysis, “ An overview of PLIDIS: a problem-solving 
inform ation system with German as query language” ; 5.8.1977, University of 
Waterloo (Ontario, Canada), 3rd International Conference on Com puters in the 
Humanities, “ The autom atic generation o f lexican entries for a natural language 
analysis”.
Werner Dilger: Juni 1977, Universität Kaiserslautern, Informatik-Kolloquium,
“ Das Informationssystem PLIDIS"; 17.11.1977, Toulouse (C.E.R.T.), Workshop 
‘Logic and Data Bases’, “ KS as a query language” .
Hanno Wulz: 11.1.1977, Laxenburg (Österreich), Workshop on natural language for 
interaction with databases, “ The design of PLIDIS, a problem solving information 
system with German as query language”.
Dr. Gisela Zifonun: 8.6.1977, Universität Karlsruhe, SEKJ-Forum des Instituts für 
Inform atik I, “ KS, eine Repräsentationssprache für Inform ationssystem e” .
4. S tu d ien au fen th a lte  ausländischer W issenschaftler am  IdS
Auch im Berichtsjahr weilten wieder mehrere ausländische Wissenschaftler, teils 
über längere Zeiträume, am Institut, um ihre Forschungen im ständigen K ontakt 
m it den Mitarbeitern des Institu ts fortzuführen: Frau M. Baivanski (Novi Sad),
Frau D:. A. Butschukowska (Sofia), Dr. J. Czochralski (Warschau), Frau M. Dobrenov 
(Novi Sad), Frau Dr. K. Dontscheva (Sofia), Prof. Dr. F. Grucza (Warschau), Dr. W. 
Kaniuka (Lodz), Prof. Dr. D. Karch (Lincoln), Frau A. M äätta (Helsinki), Frau 
Prof. Dr. P. Mrazovic (Novi Sad), Doz. S. Okamura (Chiba/Japan), Frau Prof. Dr.
E. Savin (Bukarest), Prof. Dr. L. Seiffert (Oxford), Dr. E. Tomiczek (Wroclaw),
Prof. S. Yoshishima (Tokyo).
5. B esondere N achrich ten
Am 9.10.1977 verstarb das korrespondierende Mitglied des Wissenschaftlichen Rates 
Professor Dr. Ludwik Zabrocki.
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6 . G rem ien un d  M itarbeiter des In s titu ts  für deu tsche  Sprache
6.1. Kuratorium
Vorsitzender: Prof. Dr. Dr.h.c. Dr.h.c. Hugo Moser, Bonn 
Stellvertreter: Prof. Dr. Heinz Rupp, Basel
Angelika Ballweg-Schramm, IdS Mannheim; — Prof. Dr. Werner Besch, Bonn; —
Prof. Dr. Hans Eggers, Saarbrücken; — Prof. Dr. Johannes Erben, Innsbruck; —
Prof. Dr. Hans Glinz, Aachen; — Prof. Dr. Siegfried Grosse, Bochum; — Dr. Manfred 
Hellmann, IdS Bonn; — Dr. Edeltraud Knetschke, IdS Bonn; — Prof. Dr. Hugo 
Steger, Freiburg; — Dr. Gisela Zifonun, IdS Mannheim; — zwei V ertreter des Kultus­
ministeriums von Baden-Württemberg; — ein Vertreter des Bundesministeriums 
für Forschung und Technologie; — ein V ertreter des Auswärtigen Amtes; — ein 
Vertreter des Vereins der Freunde des Instituts.
6.2. Vorstand
Geschäftsführender Direktor: Dr. Gerhard Stickel, Mannheim.
Verwaltungsdirektor: Hans-Joachim Spors, Mannheim.
6.3. Institutsleitung
Direktoren: Dr. Gerhard Stickel; — Hans-Joachim Spors.
Abteilungsleiter: Dr. Wolfgang M entrup, Mannheim; — Prof. Dr. Dieter Krallmann, 
Essen; — Wolfgang Teubert, Mannheim.
Vertreter der Mitarbeiter: Dr. Joachim  Ballweg, Mannheim; — Dr. Alan Kirkness, 
Mannheim; — Klaus Vorderwülbecke, Mannheim; — Hanno Wulz, Mannheim.
6.4. M itarbeiter des Instituts 
Wissenschaftliche M itarbeiter
Dr. Leopold Auburger, Mannheim; — Dr. Joachim  Ballweg, Mannheim; -  Angelika 
Ballweg-Schramm, Mannheim; — Karl-Heinz Bausch, Mannheim; — Franz-Josef 
Berens, Freiburg; — Dr. Godelive Berry-Rogghe, Mannheim; — Dr. Pierre Bourstin, 
Mannheim; — Dr. Gerd Breitenbürger, Mannheim; — Prof. Dr. Nelson Cartagena, 
Mannheim, beurlaubt; — Werner Dilger, Mannheim; — Prof. Dr. Ulrich Engel, 
Mannheim; — Francisco Garcia-Lozano, Mannheim; — Rolf Guntermann, Mannheim; — 
Aloys Hagspihl, Mannheim; — Dr. Manfred Hellmann, Bonn; — Brigitte Hilgendorf, 
Mannheim; -  Ursula Hoberg, Mannheim; — Yoshiaki Honda, Mannheim; — Gabriele 
Hoppe, Mannheim; — Prof. Tohru Kaneko, Mannheim; — Inken Keim, Mannheim; — 
Dr. Michael Kinne, Bonn; — Dr. Alan Kirkness, Mannheim; — Dr. Edeltraud 
Knetschke, Bonn; -  Monika Kolvenbach, Mannheim; — Tilman Krömer, Tübingen; — 
Jacqueline Kubczak, Mannheim; — Dr. Ju tta  Kühnast, Mannheim; — Elisabeth Link, 
Mannheim; -  Raingard Lötscher-Booz, Mannheim; — Dr. Hans-Dieter Lutz, Mann­
heim; — Dr. Wolfgang M entrup, Mannheim; — Dr. Eigin Müller, Innsbruck; —
Shinjiro Muraki, Mannheim; — Pantelis Nikitopoulos, Mannheim; — Isolde 
Nortmeyer, Mannheim; — Dr. Oskar Putzer, Innsbruck; — Kaija Saukko, Mannheim; — 
Jobst-M athias Spannagel, Mannheim; — Dr. Margret Sperlbaum, Bonn, beurlaubt; —
Dr. Günter Schmidt, Bonn; -  Peter Schröder, Mannheim; — R udolf Schulte-Pelkum, 
Mannheim; — Helmut Schumacher, Mannheim; — Dr. Klaus Steinke, Mannheim; —
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Dr. Gerhard Strauß, Mannheim; — Wolfgang Teubert, Mannheim; — Klaus Vorder- 
wülbecke, Mannheim; — Paul Wolfangel, M.A., Mannheim; — Hanno Wulz, Mann­
heim; -  Dr. Gisela Zifonun, Mannheim; -  Dr. Iradj Zifonun, Mannheim; — Ingeborg 
Zint-Dyhr, M.A., Mannheim.
Verwaltungs- und technische Angestellte
Gerda Beck, Mannheim; — Waltraud Bernardi, Mannheim; — Wolfgang Bertsch, 
Mannheim; — Ursula Blum, Mannheim; -  Anneliese Brants, Mannheim; -  Liselotte 
Bride, Mannheim; — Marlies Dachsei, Mannheim; — Günter Deutscher, Bonn; —
Martha Drogatz, Mannheim; — Annemarie Eisinger, Mannheim; -  Anneliese Erbe, 
Mannheim; — Ursula Erbe, Mannheim; — M atthias Ermer, Mannheim; — Erika 
Geelhaar, Mannheim; — Doris Gerstel, Mannheim; — Leonore Kadzik, Mannheim; — 
Erna Kaehler, Mannheim; — Erna Knorpp, Tübingen; — Hanni Kohlhase, Mannheim; — 
Dieter Kolb, Mannheim; — Rainer Krauß, Mannheim; — Iris Kurbel, Mannheim; — 
Karin Laton, Mannheim; — Jacqueline Lindauer, Mannheim; — Stephanie Lindemann, 
Mannheim; — Hildegard Magis, Mannheim; — Ruth Maurer, Mannheim; — Peter 
Mückenmüller, Mannheim; — Waltraud Müßig, Mannheim; — Dorothee Nagele, 
Tübingen; — Heidemarie Nolden, Bonn; — Willi Oksas, Mannheim; — Gisela Pfeiffer, 
Mannheim; — Ingrid Pütz, Bonn; — Emma Rachel, Mannheim; — Gisela Schmidt, 
Mannheim; — Uwe Sommer, Mannheim; — Herbert Strohm , Mannheim; — Eva-Maria 
Teubert, Mannheim; — Anneliese Walter, Mannheim; — Marianne Wardein, Mann­
heim; — Isolde Wetz, Mannheim; — Ulrich Wetz, Mannheim; — Irma Wolf, Mann­
heim; — Uwe Zipf, Mannheim.
6.5. Wissenschaftlicher Rat 
Ehrenmitglieder;
Prof. Dr. Dr.h.c. Friedrich Maurer, Freiburg; — Prof. Dr. Hans Neumann, Göttingen; — 
Prof. Dr. G. Storz, Leonberg; -  Prof. D \ Dr.h.c. Leo Weisgerber, Bonn.
Ordentliche Mitglieder:
Prof. Dr. Klaus Baumgärtner, S tuttgart; — Prof. Dr. Karl-Richard Bausch, Bochum; — 
Prof. Dr. Hermann Bausinger, Tübingen; — Prof. Dr. Werner Betz, München; —
Prof. D \ Bruno Boesch, Freiburg; — Prof. I>. Hennig Brinkmann, Münster; — Prof.
Dr. Karl Bünting, Essen; — Prof. Dr. Harald Burger, Zürich; — Prof. Dr. Gerhard 
Cordes, Kiel; — Prof. Dr. Dr.h.c. Eugenio Coseriu, Tübingen; — Dr. Günther 
Drosdowski, Mannheim; — Prof. Dr. Helmut Gipper, Münster; — Prof. Dr. Paul 
Grebe, Wiesbaden; — Prof. Dr. Siegfried Grosse, Bochum; — Prof. Dr. Rainer 
Gruenter, W uppertal-Elberfeld; — Prof. Dr. Peter Hartmann, Konstanz; -  Prof.
Dr. Klaus Heger, Heidelberg; — Prof. I>. Gerhard Heilfurth, Marburg; — Prof.
Dr. H.M. Heinrichs, Berlin; — Prof. Dr. Helmut Henne, Braunschweig; — Prof.
Dr. H.J. Heringer, Tübingen; — Gerhard Kaufmann, München; — Prof. Dr. Johann 
Knobloch, Bonn; — Prof. Dr. Klaus Köhler, Kiel; — Prof. Er. Herbert Kolb, Neuss; —
Dr. Karl Korn, Bad Homburg; — Prof. Dr. Dieter Krallmann, Essen; — Prof. Dr.
August Langen, Saarbrücken; — Prof. Dr. Günter Neumann, Würzburg; — Prof.
Dr. Gerhard Nickel, S tuttgart; — Prof. Dr. Eis Oksaar, Hamburg; — Prof. Dr. Reinhold 
Olesch, Köln; — Prof. Dr. Peter von Polenz, Trier; — Prof. Dr. Rainer Rath, Saar­
brücken; — Prof. Dr. Ingo Reiffenstein, Salzburg; — Dr. Werner Ross, München; —
Prof. Dr. Helmut Schnelle, Bochum; — Prof. Dr. Albrecht Schöne, Göttingen; —
Prof. Dr. Rudolf Schützeichel, Münster; — Prof. Dr. E m st Schwarz, Erlangen; —
Prof. Dr. Herbert Seidler, Wien; — Prof. Dr. Hansjakob Seiler, Köln; — Prof. Dr. Horst
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Sitta, Zürich; — Prof. Dr. Stefan Sonderegger, Uetikon; — Prof. Dr. Karl Stackmann, 
Göttingen; — Prof. Dr. Georg Stötzel, Düsseldorf; — Prof. Dr. Gerold Ungeheuer, 
Bonn; — Prof. Dr. Heinz Vater, Köln; — Prof. D \ G. Wahrig, Mainz; — Prof. Dr. Mario 
Wandruszka, Salzburg; — Prof. Dr. Harald Weinrich, Köln; — Prof. Dr. Walter Weiss, 
Salzburg; — Prof. Dr. O tm ar Werner, Freiburg; — Prof. Dr. Christian Winkler, Mar­
burg; — Prof. Dr. Werner Winter, Kiel; — Prof. Dr. Dieter W underlich, Düsseldorf; — 
Prof. Dr. Paul Zinsli, Bern; — Prof. Dr Dr. Eberhard Zwirner, Münster.
Korrespondierende Mitglieder in Europa:
Prof. Dr. W. Admoni, Leningrad, UdSSR; — Prof. Dr. H. Bach, Arhus, Dänemark; — 
Prof. Dr. Gunnar Bech, Kopenhagen, Dänemark; — Dr. Eduard Beneü, Prag, CSSR; — 
Prof. Dr. Jan Czochralski, Warschau, Polen; — Prof. Dr. Torsten Dahlberg, Sävedalen, 
Schweden; — Prof. D . Ingerid Dal, Oslo, Norwegen; — Prof. Dr. Jan van Dam, 
Amsterdam, Niederlande; — Prof. Dr. Jean David, Metz, Frankreich; — Dr. Jovan 
Djukanovic, Belgrad, Jugoslawien; — Prof. Dr. Henri Draye, Löwen, Belgien; —
Prof. D . Erik Erämetsä, Turku, Finnland; — Prof. Dr. Jean Fourquet, Fresnes, 
Frankreich; — Prof. Dr. Jan Goossens, Münster; — Prof. Dr. hab. Franciszek Grucza, 
Warschau, Polen; — Prof. D . Mirra Guchman, Moskau, UdSSR; — Prof. Dr. K. 
Hyldgaard-Jensen, Kopenhagen, Dänemark; — Prof. Dr. Mihai IsbS^escu, Bukarest, 
Rumänien; — Prof. Dr. A.V. Issatschenko, Klagenfurt, Österreich; — Dozent Dr.
Janos Juhasz, Budapest, Ungarn; — Prof. Dr. R.R. Keller, Manchester, England; —
Prof. Dr. Dr. M artin Kloster Jensen, Hamburg; — Prof. Dr. Gustav Korten, Stockholm, 
Schweden; — Prof. D . Jacques Lerot, Löwen, Belgien; — Prof. Dr. Odo Leys, Löwen, 
Belgien; — Prof. Dr. Kaj B. Lindgren, Helsinki, Finnland; — Prof. Dr. Ivar Ljungerud, 
Lund, Schweden; — Dr. Zdenik  Masarik, Brno, CSSR; — Prof. Dr. Cola Minis, 
Amsterdam, Niederlande; — Prof. Er. S. Mironoff, Moskau, UdSSR; — Prof. Dr. Karl 
Mollay, Budapest, Ungarn; -  Prof. Dr. Pavica Mrazovid, Novi Sad, Jugoslawien; — 
Prof. Dr. Emil öhm ann, Helsinki, Finnland; — Prof. Dr. M arthe Philipp, Straßburg, 
Frankreich; -  Dr. Hanna Popadii, Sarajevo, Jugoslawien; — Prof. D . Inger Rosengren, 
Lund, Schweden; — Prof. Dr. Laurits Saltveit, Oslo, Norwegen; — Prof. Dr. Viliam 
Schwänzer, Bratislava, CSSR; — Prof. Dr. Leslie Seiffert, Oxford, England; — Dr. Emil 
Skila, Prag, CSSR; — Prof. Dr. Dr.h.c. G ilbert de Smet, Gent, Belgien; — Prof. Dr. C. 
Soetemann, Leiden, Niederlande; — Prof. Dr. Birgit Stolt, Stockholm , Schweden; — 
Prof. Dr. Pavel Trost, Prag, CSSR; — Prof. ET. Bjarne Ulvestad, Bergen, Norwegen; — 
Prof. Dr. Paul Valentin, Paris, Frankreich; — Prof. Dr. R.A. Wisbey, London, Eng­
land; — Prof. Dr. Jean-Marie Zemb, Paris, Frankreich; — Prof. Dr. Stanislav Zepic, 
Zagreb, Jugoslawien.
Korrespondierende Mitglieder in Obersee:
Prof. Dr. Eimer H. Antonsen, Urbana, 111., USA; — Prof. Dr. Emm on Bach, Austin, 
Texas, USA; — Prof. Dr. Michael Clyne, Clayton, Victoria, Australien; — Prof. Dr.
F. van Coetsem, Ithaca, N.Y., USA; — Prof. Dr. Jürgen Eichhoff, Madison, Wisconsin, 
USA; — Prof. Dr. Marvin H. Folsom, Provo, Utah, USA; — Prof. Dr. Einar Haugen, 
Cambridge, Mass., USA; -  Prof. Dr. Tozo Hayakawa, Tokyo, Japan; — Prof. Eijiro 
Iwasaki, Kamakura, Japan; — Prof. Er. Robert D. King, Austin, Texas, USA; —
Prof. Dr. Byron J. Koekkoek, Buffalo, N.Y., USA; — Prof. Dr. Herbert L. Kufner, 
Ithaca, N.Y., USA; — Prof. Dr. Hans Kuhn, Canberra, Australien; — Prof. Dr. W.P. 
Lehmann, Austin, Texas, USA; — Prof. Dr. A lbert L. Lloyd, Philadelphia, Pennsyl­
vania, USA; — Prof. Dr. Georg J. Metcalf, Chicago, 111., USA; — Prof. Dr. William G. 
M oulton, Princeton, N.Y., USA; — Prof. Er. Herbert Penzl, Berkeley, Calif., USA; — 
Prof. D . Carroll E. Reed, Am herst, Mass., USA; — Prof. Dr. Erwin Theodor Rosenthal,
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Sao Paolo, Brasilien; — Prof. Dr. O tto Springer, Philadelphia, Pennsylvania, USA; — 
Prof. Dr. William F. Twaddell, Providence, R.I., USA.
6.6. Kommissionen 
Kommission für Rechtschreibreform:
Dr. Günther Drosdowski, Mannheim; — Prof. Dr. Johannes Erben, Innsbruck; —
Prof. Dr. Hans Glinz, Aachen; — Prof. Dr. Paul Grebe, Wiesbaden; — Prof. Dr. Johann 
Knobloch, Bonn; — Dr. Wolfgang Mentrup, Mannheim; — Prof. Dr. Dr.h.c. Dr.h.c. Hugo 
Moser, Bonn; — Isolde Nortm eyer, IdS Mannheim; — O tto Nüssler, Wiesbaden; —
Prof. Dr. Heinz Rupp, Basel; — Prof. Dr. Hugo Steger, Freiburg; -  Prof. Dr. Bernhard 
Weisgerber, Bonn.
Kommission für Sprachentwicklung:
Karl-Heinz Bausch, IdS Mannheim; — Prof. Dr. Werner Betz, München; — Dr. Günther 
Drosdowski, Mannheim; — Prof. Dr. Siegfried Grosse, Bochum; — Dr. Günter Schmidt, 
IdS Bonn; — Prof. Dr. Horst Sitta, Zürich.
6.7. Beiräte
Beirat “ Deutsch-spanische kontrastive Gram matik” :
Prof. Dr. Karl-Richard Bausch, Bochum; — Prof. Dr. Eugenio Coseriu, Tübingen; — 
Prof. Dr. Johannes Erben, Innsbruck; — Prof. D . A ntonio Tovar, Tübingen.
Beirat “ Frem dwörterbuch” :
Dr. Joachim Bahr, Göttingen; — Dr. Wolfgang Müller, Mannheim; — Prof. Dr. Peter 
von Polenz, Trier; — Prof. Dr. Heinz Rupp, Basel.
Beirat “ Verbvalenz” :
Prof. Dr. Herbert Brekle, Regensburg; — Prof. Dr. Klaus Heger, Heidelberg; —
Prof. Dr. Helmut Henne, Braunschweig; — Prof. Dr. Jacques Lerot, Löwen; —
Prof. Dr. Heinz Vater, Köln.
Beirat “ Linguistische Datenverarbeitung” :
Prof. D \ Hans Eggers, Saarbrücken; — Prof. Dr. Peter Hartmann, Konstanz; —
H. Schaal, S tuttgart; — Dipl. Ing. Martin Wolters, München; — Jörg Zimpel, S tu tt­
gart.
7. Veröffentlichungen des Instituts für deutsche Sprache
7.1. SPRACHE DER GEGENWART
Schriften des Institu ts für deutsche Sprache
Gemeinsam m it Hans Eggers, Johannes Erben, Odo Leys und Hans Neumann 
herausgegeben von Hugo Moser
Schriftleitung: Ursula Hoberg





















Satz und Wort im heutigen Deutsch. Jahrbuch 1965/66 des Instituts 
für deutsche Sprache. 1967.
Sprachnorm, Sprachpflege, Sprachkritik. Jahrbuch 1966/67 des In­
stitu ts für deutsche Sprache. 1968.
Hans Jürgen Heringer, Die Opposition von ‘kom m en’ und ‘bringen’ 
als Funktionsverben. Untersuchungen zur grammatischen Wertigkeit 
und Aktionsart. 1968.
Ruth Römer, Die Sprache der Anzeigenwerbung. 4T974.
Sprache — Gegenwart und Geschichte. Probleme der Synchronie und 
Diachronie. Jahrbuch 1968 des Institu ts für deutsche Sprache. 1970.
Studien zur Syntax des heutigen Deutsch. 2 1971.
Jean Fourquet, Prolegomena zu einer deutschen Grammatik. 4 1973.
Probleme der kontrastiven Grammatik. Jahrbuch 1969 des Instituts 
für deutsche Sprache. 1970.
Hildegard Wagner, Die deutsche Verwaltungssprache der Gegenwart. 
Eine Untersuchung der sprachlichen Sonderform  und ihrer Leistung.
2 1972.
Empfehlungen zum Gebrauch des Konjunktivs in der deutschen ge­
schriebenen Hochsprache der Gegenwart. Beschlossen von der Kommis­
sion für wissenschaftlich begründete Sprachpflege des Institu ts für 
deutsche Sprache. Form uliert von Siegfried Jäger. 3 1973.
Rudolf Hoberg, Die Lehre vom sprachlichen Feld. Ein Beitrag zu ihrer 
Geschichte, M ethodik und Anwendung. 2 1973.
Rainer Rath, Die Partizipialgruppe in der deutschen Gegenwartssprache. 
1971.
Sprache und Gesellschaft. Beiträge zur soziolinguistischen Beschreibung 
der deutschen Gegenwartssprache. Jahrbuch 1970 des Institu t 
deutsche Sprache. 1971.
Werner Ingendahl, Der m etaphorische Prozeß. Methodologie zu seiner 
Erforschung und Systematisierung. 2 197 3.
Leo Weisgerber, Die geistige Seite der Sprache und ihre Erforschung. 
1971.
Bibliographie zum öffentlichen Sprachgebrauch in der Bundesrepublik 
Deutschland und in der DDR. Zusammengestellt und kom m entiert 
von einer Arbeitsgruppe unter der Leitung von Manfred W. Hellmann.
1975.
Fragen der strukturellen Syntax und der kontrastiven Grammatik.
1971.
Zum öffentlichen Sprachgebrauch in der Bundesrepublik Deutschland 
und in der DDR. M ethoden und Probleme seiner Erforschung. Aus 
den Referaten einer Tagung zusammengestellt von Manfred W. 
Hellmann. 1973.





















Neue Gram m atiktheorien und ihre Anwendung auf das heutige 
Deutsch. Jahrbuch 1971 des Instituts für deutsche Sprache. 1972.
Heidi Lehmann, Russisch-deutsche Lehnbeziehungen im W ortschatz 
offizieller W irtschaftstexte der DDR (bis 1968). 1972.
Linguistische Studien II. 1972.
Linguistische Studien III. Festgabe für Paul Grebe zum 65. Geburts­
tag. Teil 1. 1973.
Linguistische Studien IV. Festgabe für Paul Grebe zum 65. Geburts­
tag. Teil 2. 1973.
Eis Oksaar, Berufsbezeichnungen im heutigen Deutsch. Soziosemanti- 
sche Untersuchungen. Mit deutschen und schwedischen experim entel­
len Kontrastierungen. 1976.
Gesprochene Sprache. Jahrbuch 1972 des Institu ts für deutsche Spra­
che. 1974.
Nestor Schumacher, Der W ortschatz der europäischen Integration. 
Eine onomasiologische Untersuchung des sog. ‘europäischen Sprach­
gebrauchs’ im politischen und institutionellen Bereich. 1976.
Helmut Graser, Die Semantik von Bildungen aus über- und Adjektiv 
in der deutschen Gegenwartssprache. 1973.
Deutsche Wortbildung. Typen und Tendenzen in der Gegenwartsspra­
che. Eine Bestandsaufnahme des Institu ts für deutsche Sprache, For­
schungsstelle Innsbruck. Erster Hauptteil.
Ingeburg Kühnhold/Hans Wellmann, Das Verb. 1973.
Studien zur Texttheorie und zur deutschen Grammatik. Festgabe für 
Hans Glinz zum 60. Geburtstag. Herausgegeben von Horst S itta  und 
Klaus Brinker. 1973.
Andreas Weiss, Syntax spontaner Gespräche. Einfluß von Situation 
und Thema auf das Sprachverhalten. 1975.
Deutsche Wortbildung. Typen und Tendenzen in der Gegenwartsspra­
che. Zweiter Hauptteil.
Hans Wellmann, Das Substantiv. 1975.
Sprachsystem und Sprachgebrauch. Festschrift für Hugo Moser zum 
65. Geburtstag. Herausgegeben von Ulrich Engel und Paul Grebe,
Teil 1. 1974.
Sprachsystem und Sprachgebrauch. Festschrift für Hugo Moser zum 
65. Geburtstag. Herausgegeben von Ulrich Engel und Paul Grebe,
Teil 2. 1975.
Linguistische Probleme der Textanalyse. Jahrbuch 1973 des Instituts 
für deutsche Sprache. 1975.
Sprachwissenschaft und Sprachdidaktik. Jahrbuch 1974 des Instituts 
für deutsche Sprache. 1975.
Theo Bungarten, Präsentische Partizipialkonstruktionen in der deut­
schen Gegenwartssprache. 1976.
Band 39: Probleme der Lexikologie und Lexikographie. Jahrbuch 1975 des
Instituts für deutsche Sprache. 1976.
Band 40: Wolfgang Steinig, Soziolekt und soziale Rolle. Untersuchungen zu
Bedingungen und Wirkungen von Sprachverhalten unterschiedlicher 
gesellschaftlicher Gruppen in verschiedenen sozialen Situationen. 1976.
Band 41: Sprachwandel und Sprachgeschichtsschreibung. Jahrbuch 1976 des
Instituts für deutsche Sprache. 1977.
Band 42: G.S. S iur, Feldtheorien in der Linguistik. 1977.
In Vorbereitung:
Band 43: Deutsche Wortbildung. Dritter Hauptteil.
Ingeburg Kühnhold/Oskar Putzer/Hans Wellmann, Das Adjektiv.
Band 44: Gram matik und Deutschunterricht. Jahrbuch 1977 des Institu ts für
deutsche Sprache.
Band 45: Heinz Kloss, Die Entwicklung neuer germanischer Kultursprachen
seit 1800.
7.2. HEUTIGES DEUTSCH
Linguistische und didaktische Beiträge für den deutschen Sprachunterricht. 
Veröffentlicht vom Institu t für deutsche Sprache und vom Goethe-Institut.
Max Hueber Verlag, München.
7.2.1. Reihe I: Linguistische Grundlagen. Forschungen des Institu ts für deutsche 
Sprache
Herausgegeben von Ulrich Engel, Hugo Moser und Hugo Steger 
Schriftleitung: Ursula Hoberg
Siegfried Jäger, Der Konjunktiv in der deutschen Sprache der Gegen­
wart. Untersuchungen an ausgewählten Texten. 1971.
Klaus Brinker, Das Passiv im heutigen Deutsch. Form  und Funktion. 
1971.
Band 3.1,2.: Bernhard Engelen, Untersuchungen zu Satzbauplan und Wortfeld in 
der deutschen geschriebenen Sprache der Gegenwart. 1975.
Ulrike Hauser-Suida/Gabriele Hoppe-Beugel, Die ‘Vergangenheits­
tem pora’ in der deutschen geschriebenen Sprache der Gegenwart. 
Untersuchungen an ausgewählten Texten. 1972.
Hermann Gelhaus, Das Fu tur in der deutschen geschriebenen Sprache 
der Gegenwart. Studien zum Tempussystem. 1975.
Franz-Josef Berens, Analyse des Sprachverhaltens im Redekonstellations­
typ “ Interview” . Eine empirische Untersuchung. 1975.
Gisela Schoenthal, Das Passiv in der deutschen Standardsprache. Dar­









Band 8: Jürgen Dittm ann, Sprechhandlungstheorie und Tempusgrammatik.
Futurform en und Zukunftsbezug in der gesprochenen deutschen 
Standardsprache. 1976.
Band 11: Karl-Heinz Jäger, Untersuchungen zur Klassifikation gesprochener
deutschen Standardsprache. Redekonstellationstypen und argumen­
tative Dialogstrukturen. 1976.
Band 12: Franz-Josef Berens/Karl-Heinz Jäger/Gerd Schank/Johannes Schwitalla,
Projekt Dialogstrukturen. Ein A rbeitsbericht. 1976.
Band 13: Angelika Wenzel, Stereotype in gesprochener Sprache. Form , Vor­
kom men und Funktion in Dialogen. 1977.
In Vorbereitung:
Band 9: Karl-Heinz Bausch, M odalität und Konjunktivgebrauch in der gespro­
chenen deutschen Standardsprache.
7.2.2. Reihe II: Texte
Herausgegeben von Hugo Steger, Ulrich Engel und Hugo Moser.
Schriftleitung: Forschungsstelle Freiburg
Band 1: Texte gesprochener deutscher Standardsprache I. Erarbeitet vom In­
stitu t für deutsche Sprache, Forschungsstelle Freiburg. 1971.
Band 2: Texte gesprochener deutscher Standardsprache II. “Meinung gegen
Meinung” . Diskussionen über aktuelle Themen. Ausgewählt, redigiert 
und eingeleitet von Charles van Os. 1974.
Band 3: Texte gesprochener deutscher Standardsprache III. “Alltagsgespräche” .
Ausgewählt von H.P. Fuchs und G. Schank. 1975.
7.2.3. Reihe III: Linguistisch-didaktische Untersuchungen des G oethe-Instituts
Herausgegeben von Günter Bär, Gerhard Kaufmann und Hans-Peter Krüger
in Zusammenarbeit m it Ulrich Engel, Hugo Moser und Hugo Steger.
Schriftleitung: Ursula Hoberg
Band 1: Gerhard Kaufmann, Die indirekte Rede und m it ihr konkurrierende
Form en der Redeerwähnung. 1976.
Band 2: Sigbert Latzei, Die deutschen Tem pora Perfekt und Präteritum . Eine
Darstellung m it Bezug auf Erfordernisse des Faches “ Deutsch als 
Frem dsprache” . 1977.
7.3. FORSCHUNGSBERICHTE DES INSTITUTS FÜR DEUTSCHE SPRACHE 
Herausgegeben von Ulrich Engel und Gerhard Stickel
Schriftleitung: Eva Teubert 





























Gesprochene Sprache. Bericht der Forschungsstelle Freiburg des In­
stitu ts für deutsche Sprache. 1973.
S. Jäger/J. Huber/P. Schätzle, Sprache und Sozialisation. Vorüberle­
gungen zu empirischen Untersuchungen. 1972.
H. Popadic, Untersuchungen zur Frage der Nominalisierung des Verbal­
ausdrucks im heutigen Zeitungsdeutsch. 1972.
H. Fenske, Schweizerische und österreichische Besonderheiten in 
deutschen Wörterbüchern. 1973.
I. Neumann, Temporale Subjunktionen. Syntaktisch-semantische Be­
ziehungen im heutigen Deutsch. 1972.
G. Kaufmann, Das konjunktivische Bedingungsgefüge im heutigen 
Deutsch. 1972.
P. Nikitopoulos, Statistik für Linguisten. Eine methodische Darstel­
lung. I. Teil. 1973.
K. Bayer/K. Kurbel/B. Epp, Maschinelle Sprachbeschreibung im In­
stitu t für deutsche Sprache. 1974.
H. Gelhaus/S. Latzei, Studien zum Tempusgebrauch im Deutschen. 
1974.
H. Raabe (Hrsg.), Trends in kontrastiver Linguistik I. Interimsprache 
und kontrastive Analyse. Das Zagreber Projekt zur angewandten Lin­
guistik. 1974.
S. Marx-Nordin, Untersuchungen zur M ethode und Praxis der Analyse 
aktueller Wortverwendungen. Aspekte des Gebrauchs der Wörter 
‘Sozialismus’ und ‘sozialistisch’ in der politischen Sprache der DDR. 
1974.
Arbeitsgruppe MasA: Zur maschinellen Syntaxanalyse I. Morpho- 
syntaktische Voraussetzungen für eine maschinelle Sprachanalyse des 
Deutschen. 1974. 2 Teilbände.
Arbeitsgruppe MasA: Zur maschinellen Syntaxanalyse II. Ein Lexikon 
für eine maschinelle Sprachanalyse des Deutschen. 1974.
H. Kloss (Hrsg.), Deutsch in der Begegnung m it anderen Sprachen: 
im Fremdsprachen-Wettbewerb, als M uttersprache in Übersee, als 
Bildungsbarriere für Gastarbeiter. Beiträge zur Soziologie der Sprachen. 
1974.
G. Harlass/H. Vater, Zum aktuellen deutschen W ortschatz. 1974.
1968.
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Band 22: I. Tancré, Transformationelle Analyse von Abstraktkom posita. 1975.
Band 23: H. Kubczak, Das Verhältnis von Intension und Extension als sprach­
wissenschaftliches Problem. 1975.
Band 24: G. Augst, Lexikon zur Wortbildung.
Band 24.1: Morpheminventar A - G.
Band 24.2: Morpheminventar H - R.
Band 24.3: Morpheminventar S - Z.
Band 25: G. Augst, Untersuchungen zum Morpheminventar der deutschen
Gegenwartssprache. 1975.
Band 26: A. Kirkness, Zur Sprachreinigung im Deutschen 1789-1871. Eine
historische Dokum entation. Teil I und II. 1975.
Band 27: A.J. Pfeffer, Grunddeutsch. Erarbeitung und W ertung dreier deutscher
Korpora. Ein Bericht aus dem “ Institute for Basic Germ an” , 
Pittsburgh. 1975.
Band 28: H. Raabe (Hrsg.), Trends in kontrastiver Linguistik II. 1975.
Band 29: G. Stickel (Hrsg.), Deutsch-japanische Kontraste. Vorstudien zu einer
kontrastiven Grammatik. 1976.
Band 30: H. Schumacher (Hrsg.), Untersuchungen zur Verbvalenz. 1976.
Band 31: U. Engel/H. Schumacher, Kleines Valenzlexikon deutscher Verben.
1976.
Band 32: N. Filipovic, Die Partizipialkonstruktion in der deutschen dichteri­
schen Prosa von heute. 1977.
Band 33: L. Siegrist, Bibliographie zu Studien über das deutsche und englische
Adverbial. 1977.
Band 34: H. Droop, Das präpositionale A ttribut. Grammatische Darstellung
und Korpusanalyse. 1977.
Band 35: H. Gelhaus, Der modale Infinitiv. 1977.
Band 36: U. Engel (Hrsg.), Deutsche Sprache im Kontrast. 1977.
Band 37: A. Ballweg-Schramm/A. Lötscher (Hrsg.), Semantische Studien. 1977.
Band 38: J. Ballweg, Semantische Grundlagen einer Theorie der deutschen
kausativen Verben. 1977.
In Vorbereitung:
Band 39: K. Zimmermann, Erkundungen zur Texttypologie.
Band 40: M. Dyhr, Die Satzspaltung im Deutschen und Dänischen. Eine kon­
trastive Analyse.
7.4. MITTEILUNGEN DES INSTITUTS FÜR DEUTSCHE SPRACHE 





Lautbibliothek der europäischen Sprachen und Mundarten
Herausgegeben von der Internationalen Vereinigung sprachwissenschaftlicher 
Schallarchive
Deutsche Reihe
Herausgegeben vom Deutschen Spracharchiv im Institu t für deutsche Sprache. 
Herausgabe und Schriftleitung: Edeltraud Knetschke, Bonn 
Leitung der Herstellung: Margret Sperlbaum, Bonn 
Max Niemeyer Verlag, Tübingen.
Band 1: Lewis Levin/Walter A rndt, Grundzüge m oderner Sprachbeschreibung.
1969.
Band 2: Edeltraud Knetschke/Margret Sperlbaum, Anleitung für die Herstel­
lung der Monographien der Lautbibliothek. S. Karger Verlag, Basel 
1967.
Band 3: Helmut Richter, Grundsätze und System der Transkription-IPA(G)-,
1973.
Band 4; M onum enta Germaniae Acustica. Katalog 1965. Bearbeiter: E.
Knetschke/M. Sperlbaum u.a. S. Karger Verlag, Basel 1965.
Band 5: Wolfgang Bethge/Gunther M. Bonnin, Proben deutscher Mundarten.
1969.
Band 6: Monographien 1.
(W. Bethge, Riesenbeck Kr. Tecklenburg; G. Heike, Gleuel Kr. Köln;
E. G rubaiic, Kriva Bara/Banat; P. Paul, Barossatal/Südaustralien).
1970.
Band 7: Monographien 2.
(R.E. Keller, Jeste tten  Kr. Waldshut; L.G. Zehetner, Freising; H. 
Schudt, Erbstadt Kr. Hanau). 1970.
Band 8: M onum enta Germaniae Acustica. Katalog 1967. Bearbeiter: E.
Knetschke/M. Sperlbaum u.a. 1969.
Band 9: Monographien 3.
(E. Grubaiic, Kniiianin/Banat; W.H. Veith, Bockwitz Kr. Sprottau).
1971.
Band 10: Monographien 4.
(W.W. Moelleken, Niederdeutsch der Molotschna- und Chortitzam enno- 
niten in British Columbia/Kanada). 1972.
Band 11: Monographien 5.
(D. Karch, Großbockenheim  Kr. Frankenthal / Kallstadt Kr. Neustadt 
a.d. Weinstraße). 1972.
Band 12: M onum enta Germaniae Acustica. Katalog 1970. Bearbeiter: E.
Knetschke/M. Sperlbaum u.a. 1972.
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Band 13: Monographien 6.
(D. Karch, Gimmeldingen Kr. Neustadt a.d. Weinstraße / M utterstadt 
Kr. Ludwigshafen a. Rhein). 1973.
Band 14: Festschrift für Eberhard Zwirner, Teil I (W. Bethge, Textliste zu 111/50).
1974.
Band 15: Monographien 7. Festschrift für Eberhard Zwirner, Teil II (S. GeriSic,
Hodschag/Batschka; W. O. Droescher, Puhoi — eine egerländer M und­
art in Neuseeland). 1974.
Band 16: Monographien 8.
(D. Karch, Mannheim. Umgangssprache). 1975.
Band 17: M. Sperlbaum, Proben deutscher Umgangssprache. 1975.
Band 18: Monographien 9.
(D. Karch/W.W. Moelleken, Siedlungspfälzisch im Kreis Waterloo, 
Ontario/Kanada). 1976.
Band 19: Monographien 10.
(H. Popadii, Deutsche Siedlungsmundarten aus Slawonien/Jugosla­
wien). 1977.
Band 20: M onog rap h ien il.
(D. Karch, Braunschweig — V eltenhof — Pfälzische Sprachinsel im 
Ostfälischen). 1977.
Beiheft 1: Wolfgang Bethge, Beschreibung einer hochsprachlichen Tonbandauf­
nahme. 1973.
Beiheft 2: Festschrift für Eberhard Zwirner, Teil III
(H. Richter, Eine anschauliche In terpretation des Korrelationskoeffi­
zienten nach Bravais-Pearson; K.H. Rensch, Zur Entstehung romani­
scher Vokalsysteme; M. Sperlbaum, Isoglossenvergleich aufgrund in­
direkter und direkter Spracherhebung; E. Knetschke, Die Funktion 
der Partikel “ja” in Tonbandaufnahm en deutscher Umgangssprache).
1974.
Beiheft 3: D. Karch, Zur M orphologie der vorderpfälzischen Dialekte. 1975.
Beiheft 4: Karla Waniek, Die M undart von Ratiborhamm er. 1976.
In Vorbereitung:
Band 21: Monographien 12.
(P. McGraw, Dane County Kölsch, Wisconsin/USA).
Band 22: Monographien 13.
(I. G uentherodt, Dudenrode Kr. Witzenhausen / Netra Kr. Eschwege).
Band 23: Monographien 14.
(D. Karch, Jockgrim  Kr. Germersheim /  Niederhorbach Kr. Bad Berg­
zabern).
Band 24: M onum enta Germaniae Acustica. Katalog 1978. Bearbeiter: E.
Knetschke/M. Sperlbaum.
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Beiheft 5: Zur gesprochenen deutschen Umgangssprache I.
(D. Bresson, Hauptregeln der phonetischen Ellipse im gesprochenen 
Deutsch; A. Kawashima, Gesprochenes Deutsch — Seine phonetischen 
und syntaktischen Besonderheiten; M. Sperlbaum, Ellipse und Anako- 
luth in der deutschen Umgangssprache; H. Richter, Linguistische und 
statistische Korrelation lautlicher Merkmale; W.O. Droescher, Pädago­
gische Auswertung von Tonbändern des deutschen Spracharchivs).
7.6. DEUTSCHE SPRACHE IN EUROPA UND UBERSEE 
Berichte und Forschungen
Herausgegeben von Leopold Auburger, Heinz Kloss, Heinz Rupp 
Franz Steiner Verlag, Wiesbaden
Band 1: Deutsch als M uttersprache in Kanada. Berichte zur Gegenwartslage.
1977.
Band 2: Walter Hoffmeister, Sprachwechsel in Ost-Lothringen. Soziolinguisti-
sche Untersuchungen über die Sprachwahl von Schülern in bestimm­
ten Sprechsituationen. 1977.
Band 3: Hans-Peter Müller, Die schweizerische Sprachenfrage vor 1914. 1977.
In Vorbereitung:
Deutsch als M uttersprache in den Vereinigten Staaten,
Teil I: Der Mittelwesten.
Hildegard Stielau, Nataler Deutsch. Der Einfluß des Englischen und 
Afrikaansen auf die deutsche Sprache in Natal.
Kurt Egger, Aspekte der Zweisprachigkeit in Südtirol un ter besonderer 
Berücksichtigung der Schulsituation.
7.7. KULA
Kartei unveröffentlichter linguistischer Arbeiten zur deutschen Sprache der 
Gegenwart
Band 1: Mannheim 1973.
Band 2: Mannheim 1974.
Weitere Folgen sind ab 1975 in der Zeitschrift “ Deutsche Sprache” 
erschienen.
7.8. GERMANISTIK
Internationales Referatenorgan m it bibliographischen Hinweisen.
Herausgegeben von T. Ahlden u.a. in Zusammenarbeit m it dem Institu t für 
deutsche Sprache
Schriftleitung: Tilman Krömer
Max Niemeyer Verlag, Tübingen
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7.9. DEUTSCHE SPRACHE
Zeitschrift für Theorie, Praxis, D okum entation
Herausgegeben von Hugo Steger in Zusammenarbeit m it dem Institu t für 
deutsche Sprache, Mannheim
Schriftleitung: Angelika Ballweg-Schramm, Eva Schütz 
Erich Schm idt Verlag, Berlin
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